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RESUMO

A presente dissertagdo investiga e caracteriza o processo de inclusdo escolar de
estudantes com deficiéncia visual. O estudo adota como eixo analitico o trabalho e a
percepcao de professores especialistas atuantes em uma Sala de Recursos para
Deficientes Visuais na rede publica do Distrito Federal, com especial atencdo aos
desafios atrelados ao ensino de Ciéncias da Natureza. O problema de pesquisa
fundamenta-se na lacuna existente entre as normativas legais da Educacao Inclusiva
e a sua efetivagdo no chdao da escola. A investigacdo problematiza como a
invisibilizacdo da agéncia e do perfil dos docentes especialistas mascara entraves
pedagogicos, sobretudo diante da alta abstragédo exigida pelas Ciéncias da Natureza
e das necessidades de adaptacdo metodoldgica para discentes cegos ou com baixa
visdo. Para a realizacao desse trabalho uma série de autores foram utilizados como
por exemplo Vygotsky, Mantoan, Libaneo, Imbernon, Tardif, Pletsch, Raposo, Mdl e
alguns documentos normativos acerca da Educacéo Inclusiva no Brasil. De natureza
qualitativa, o delineamento metodologico compreendeu um aprofundado
levantamento bibliografico e a analise dos dados obtidos pela observagao participante
e pela entrevista semiestruturada. A analise dos dados empiricos foi estruturada a
partir de trés eixos: a caracterizagao do perfil e dos saberes dos professores
especialistas; a compreensdo da anatomia e fisiologia da Sala de Recursos para
Deficientes Visuais; e a percepcao desses educadores frente a dindmica inclusiva. Os
resultados revelam um cenario de fortes contrastes. Por um lado, o processo encontra
éxito no engajamento afetivo, ético e na autoformacdo dos professores do
Atendimento Educacional Especializado. Esses profissionais suprem as barreiras
comunicacionais por meio da constru¢ao empirica de materiais didaticos adaptados
(tateis e tridimensionais), fundamentais para a transposic¢ao didatica das Ciéncias. Por
outro lado, os dados expdem uma severa fragilidade institucional caracterizada pela
“terceirizacédo” da inclusdo. Os resultados indicam que a SRM ocupa papel
estruturante na promogao da acessibilidade, da participacdo e da aprendizagem de
estudantes com deficiéncia visual. O estudo identifica estratégias pedagogicas que
favorecem a autonomia discente, com destaque para a produgcao e adaptagao de
materiais didaticos e para o uso de recursos especificos no AEE. Ao mesmo tempo,
evidencia desafios persistentes, como a necessidade de ampliar a formacao
continuada dos professores, fortalecer a articulagao entre os profissionais da escola e
consolidar um compromisso institucional mais amplo com a inclusdo. Conclui-se que
a efetivacdo de uma Educacdo Inclusiva e equitativa depende nao apenas da
existéncia de recursos e normativas, mas da transformacéao das praticas pedagdgicas
e das relagbes escolares em condigbes concretas de participagdo, aprendizagem e
permanéncia qualificada.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias; Formagao Docente; Inclusdo Educacional; Sala
de Recursos Multifuncionais.
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ABSTRACT

This study aims to investigate and characterize the process of school inclusion of
visually impaired students. “This study investigates and caracterizes the process of
school inclusion of students with visual impairments. It adopts as its analytical axis the
work and perspectives of specialist teachers. The research problem is based on the
gap between the legal norms of Inclusive Education and its implementation on the
school environment. This investigation problematizes how the invisibility of the agency
and the profile of specialist teachers masks pedagogical obstacles, especially in view
of the high abstraction required by the Natural Sciences and the need for
methodological adaptation for blind or low-vision students. Of a qualitative nature, the
methodological design comprised an in-depth bibliographic survey and the analysis of
data obtained by participant observation and semi-structured interviews in a qualitative
way.The analysis of the empirical data was structured around three axes: the
characterization of the profile and knowledge base of specialist teachers; the
understanding of the structure and functioning of the Resource Room for Students with
Visual Impairments; and these educators’ perceptions of inclusive dynamics. The
results reveal a scenario marked by strong contrasts. On the one hand, the process is
successful in terms of the emotional and ethical engagement, as well as the self-
directed professional development, of teachers working in Specialized Educational
Assistance. These professionals overcome communicational barriers through the
empirical development of adapted teaching materials (tactile and three-dimensional),
which are essential for the didactic transposition of Science content. On the other hand,
the data expose a severe institutional fragility characterized by the “outsourcing” of
inclusion. The findings indicate that the resource room plays a structuring role in
promoting accessibility, participation, and learning among students with visual
impairments. The study identifies pedagogical strategies that foster student autonomy,
particularly the production and adaptation of teaching materials and the use of specific
resources within Specialized Educational Assistance. At the same time, it highlights
persistent challenges, such as the need to expand teachers’ continuing professional
development, strengthen collaboration among school staff, and consolidate a broader
institutional commitment to inclusion. It is concluded that the effective implementation
of inclusive and equitable education depends not only on the availability of resources
and regulations, but also on the transformation of pedagogical practices and school
relationships into concrete conditions for participation, learning, and meaningful
retention

Keywords: Science Education; Teacher Education; Educational Inclusion;
Multifunctional Resource Room.
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APRESENTACAO

Eu gosto de ser definida pelas coisas que eu amo. Dito isso, meu nome é Maria
Eduarda Rocha Braga, mas me sinto muito mais confortavel sob o apelido “Madu”.
Criada no entorno de Brasilia, mais especificamente em Luziania, sempre tive muita
consciéncia dos meus objetivos e do passo a passo para chegar a eles, bem como
sempre soube que de nada adiantaria o0 meu caminhar sem a béncao daquele que é
o Amor.

Comecando pelas raizes, ou seja, pela familia, sou filha de uma mée que trilhou
um caminho com muito trabalho, honra, dignidade, e poucos livros no caminho. Por
vontade da Vida, e incentivo dela, os livros que faltaram no seu caminho foram
abundantes nos meus, e a sala de aula que participou tdo brevemente de sua vida, foi
minha segunda casa e meu sonho, desde que me entendo por gente.

Os anos se passaram e a influéncia e importancia da escola na minha vida s6
crescia. Brincadeira preferida? Escolinha. Local preferido? Escola. Futura profissao?
Obviamente professora. Inclusive carrego uma marca disso até hoje: tanto brinquei de
escolinha, antes mesmo de entrar na escola, que aprendi antes da hora como
manusear o lapis, e carrego essa forma errbnea comigo até hoje. Consequéncias do
anseio por aprender logo. Poderia, e deveria buscar corrigir, mas pessoalmente
considero esse detalhe um charme.

Diante desse anseio, incentivo familiar e proximidade com a sala de aula
minhas horas liquidas na escola aumentaram. Pedi para ser matriculada em um
colégio de ensino integral no Ensino Fundamental, e para além disso estudava inglés
e espanhol a noite. Meu perfil e a projecao de um futuro melhor para mim levaram
minha mae a procurar um colégio mais exigente para o Ensino Médio, e nesse
contexto comecei a passar 4h por dia na BR 040 em nome da minha educagao, em
um colégio no centro de Brasilia.

O colégio em questao era enorme para 0s meus parametros calibrados no
entorno. Para além da sua dimensao fisica, o colégio apresentava uma diversidade a
qual eu ndo havia sido apresentada ainda. Diversas tribos, estilos, personalidades,
jeitos e de certa forma tudo funcionava no meio dos projetos. Dentro dessa
heterogeneidade passei a conviver também com estudantes com diversas

deficiéncias, todos integrados socialmente e frequentando a sala de aula regular, para



além da Sala de Recursos Multifuncional — SRM no turno oposto. Esse contato me
marcou um pouco mais do que eu pude perceber na época.

Para além da convivéncia e aprendizado com a heterogeneidade do corpo
docente, esse colégio me apresentou a Universidade de Brasilia (UnB). O passo
seguinte foi ser convencida, por professores e colegas de sala, de que a UnB
realmente existia, de que a possibilidade de fazer um Ensino Superior de qualidade e
gratuito ndo estava tao distante das pontas dos meus dedos. Uma vez convencida a
UnB se tornou a menina dos meus olhos. Nesse momento agregamos mais uma sala
de aula, a do cursinho preparatorio para a UnB.

Ingressei na UnB em 2016, assim que formei no Ensino Médio, quando comecei
minha graduacdo em Ciéncias Bioldgicas. Ao longo da formacao, fiz questdo de
aproveitar e investigar tudo que pude, da bancada laboratorial, do campo de
ornitologia de madrugada a sala de aula. E, bom, o terceiro me coube perfeitamente.

A partir dessa realizagao, que deveria ter sido mais 6bvia, comecei a trilhar meu
caminho como professora de Biologia. Essa trajetéria conta com estagios no Nucleo
de Ensino de Ciéncias e Biologia (NecBio), matérias optativas ofertadas tanto pelo
Instituto de Biologia (IB) quanto pela Faculdade de Educacédo (FE). Todo
conhecimento tedrico foi posto a prova antes mesmo da colagao, quando comecei a
atuar como monitora, e posteriormente professora e coordenadora de Biologia, no
GALT Vestibulares, um curso pré vestibular voluntario que contempla apenas
estudantes da rede publica e em fragilidade econémica, do qual fiz parte como aluna
alguns anos antes. Essa € uma realizagdo que ainda me enche os olhos d’agua.

Em 2021, com os diplomas de bacharel e licenciada em Biologia e a primeira
assinatura na minha carteira de trabalho eu ainda n&o estava satisfeita. Nesse cenario
encontrei a pds-graduacédo (Latu Sensu) em Ensino de Ciéncias e Matematica do
Instituto Federal de Brasilia - IFB. Dentro dessa pds de dois anos tive o prazer de
aprender mais sobre aspectos tedricos da Educagéo Inclusiva (El).

Em setembro de 2023, assumi meu cargo como professora efetiva da Rede
Estadual de Educacdo do Estado de Goias. No mesmo més, finalizei o processo
seletivo para a vaga que ocupo atualmente no PPGEDUC (Programa de Pos-
graduacao em Educacao em Ciéncias). Quem diria que dois sonhos poderiam ser
realizados em um espaco de tempo tao curto de tempo. Sem afastamento, com uma

carga de 40h semanais, e uma distancia de 67km para vencer até a UnB.
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Diante disso, aqui estou, tentando me equilibrar para dar o préximo passo,
concluir o mestrado que sonhei e questionei na mesma medida. Busco fazer isso da
forma mais significativa, proveitosa e respeitosa possivel e espero que esse cuidado,
bem como a misericordia Daquele que me guia, fiqguem explicitos em cada pagina

desse documento.
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INTRODUGAO

Nas ultimas décadas, a educacgéao publica brasileira tem passado por profundas
transformacdes, especialmente no que se refere ao atendimento de estudantes
historicamente excluidos do processo de escolarizagcdo. Essas mudancas foram
impulsionadas por legislagbes e normativas que asseguraram o direito a Educacao
Inclusiva (El), reafirmando a escola como espago democratico e acessivel a todos. A
partir da década de 1990, consolidou-se no pais o paradigma da Educagao Inclusiva,
que defende a participacédo plena de todos os estudantes, independentemente de
suas diferencas, em um mesmo ambiente escolar, favorecendo a convivéncia, a
equidade e a valorizacao da diversidade (Glat; Pletsch, 2012).

Historicamente, entretanto, a Educagéo Inclusiva no Brasil carrega tragos da
marginalizagdo dos estudantes publico-alvo da Educacédo Especial, sendo esse
publico:

| — Estudantes com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo
prazo de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial.

Il — Estudantes com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que
apresentam um quadro de alteragdes no desenvolvimento neuropsicomotor,
comprometimento nas relagdes sociais, na comunicagcado ou estereotipias
motoras. Incluem-se nessa definicdo estudantes com autismo classico,
sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo da
infancia (psicoses) e transtornos invasivos sem outra especificagéo.

Il — Estudantes com altas habilidades/superdotagdo: aqueles que
apresentam um potencial elevado e grande envolvimento com as areas do
conhecimento humano, isoladas ou combinadas: intelectual, lideranca,
psicomotora, artes e criatividade (Brasil, 2009, p. 01).

A descrenga em relagcdo as potencialidades desses estudantes resultou em
uma seérie de praticas assistencialistas e excludentes. Esse cenario comegou a ser
gradualmente superado com a implementagao de legislagdes nacionais, como a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDBEN. (n. 9.394/1996), promulgada
em 1996, e a Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva (Brasil, 2008), promulgada em 2008, que estabeleceram parametros para a
garantia de acesso, permanéncia e participagao plena desses sujeitos no processo
educativo.

Esse movimento ampliou o ingresso de estudantes com deficiéncia, bem como
de sujeitos oriundos de distintas realidades sociais, culturais, étnicas e religiosas,
cujas especificidades passaram a se refletir na dindmica escolar. Assim, a diversidade

constitutiva do publico atendido nas instituicdes de ensino imp6s novos desafios e



demandas que extrapolam praticas pedagogicas tradicionais, historicamente
enraizadas na educacgao brasileira. Nesse sentido, a escola contemporanea necessita
assumir uma perspectiva multifocal, reconhecendo e valorizando as diferengas que se
tornam cada vez mais presentes no cotidiano escolar. A luz desse cenario, Mantoan

(2003) ressalta que:

a escola nado pode continuar ignorando o que acontece ao seu redor nem
anulando e marginalizando as diferengas nos processos pelos quais forma e
instrui os estudantes. E muito menos desconhecer que aprender implica ser
capaz de expressar, dos mais variados modos, o que sabemos, implica
representar o mundo a partir de nossas origens, de nossos valores e
sentimentos. (Mantoan, 2003, p. 12)

A reflexdo de Mantoan (2003) convoca a escola a reconhecer a centralidade
da diferenca como principio estruturante dos processos educativos, denunciando a
insuficiéncia de praticas que historicamente invisibilizaram identidades, saberes e
formas diversas de expressdo. Ao afirmar que aprender envolve necessariamente a
possibilidade de manifestar o conhecimento a partir das proprias origens, valores e
afetos, a autora evidencia que a homogeneizacdao pedagodgica opera como
mecanismo de exclusao e silenciamento. Assim, a citagao reafirma a urgéncia de uma
escola comprometida com a pluralidade humana, capaz de acolher multiplas formas
de representagcdo do mundo e de reconfigurar suas praticas para garantir a
participacado substantiva de todos os estudantes. Tal perspectiva desloca a incluséo
do campo das adaptagdes pontuais para o ambito de uma transformacgao profunda
das concepgdes pedagogicas, curriculares e avaliativas que sustentam o cotidiano
escolar.

A Educacéo Inclusiva em si surge na década de 1990 como uma critica as
praticas discriminatdrias encontradas historicamente. O movimento pela Educagao

Inclusiva transcende a Educacéo, uma vez que:

O movimento mundial pela educagéo inclusiva € uma agéo politica, cultural,
social e pedagodgica, desencadeada em defesa do direito de todos os
estudantes de estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo
de discriminag&o. A educacéo inclusiva constitui um paradigma educacional
fundamentado na concepc¢éo de direitos humanos, que conjuga igualdade e
diferenca como valores indissociaveis, [...] dentro e fora da escola (Brasil,
2007, p. 1).

Diante do exposto percebe-se que a Educacao Inclusiva se configura como um
processo de transformagao voltado a construgcdo de uma sociedade mais equitativa,
no qual se busca ampliar a participagdo de todos os estudantes no ensino regular.

Essa perspectiva implica a reestruturagao das praticas pedagdgicas, das politicas
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institucionais e da propria cultura escolar, de modo a garantir respostas adequadas a
diversidade presente no ambiente educativo. Entre os objetivos centrais da Educacgao
Inclusiva destacam-se o desenvolvimento integral, a promogao da satisfagcao pessoal
e a efetiva insercdo social de todos os estudantes.

Nesse contexto, a Educagao Inclusiva se apresenta como um paradigma
essencial na luta pela igualdade de direitos, pois busca assegurar ndo apenas o
ingresso, mas também a permanéncia e o desenvolvimento pleno dos estudantes com
Deficiéncia Visual (DV) no ensino regular. A Educacao Inclusiva carrega consigo a
necessidade de mudancga nos valores educacionais transmitidos e a busca pela
reestruturagcdo educacional que resulte em uma educagado de qualidade ministrada
conjuntamente a todos os estudantes, na classe do ensino comum, da escola regular.

Considerando a amplitude da Educacdo Inclusiva e, em particular, as
vivéncias que orientam esta investigacédo, o presente estudo tem como propdsito
analisar a percepcao dos professores especialistas no que diz respeito a efetividade
do processo de inclusédo. Tal enfoque justifica-se pela necessidade de compreender
como as acgbes educativas podem ser organizadas de modo a atender as
especificidades desse publico, assegurando-lhes participacao efetiva no processo de
escolarizagao.

A luz da Declaracéo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948), observa-
se que criancas e adolescentes tém direito a educacgao independentemente de suas
particularidades, sejam elas de ordem fisica, intelectual, social, emocional ou
linguistica. No contexto brasileiro, esse principio é respaldado por diferentes
legislacbes que asseguram a efetivacdo desse direito, prevendo, entre outras
medidas, a oferta do Atendimento Educacional Especializado (AEE) como modalidade
de ensino complementar e indispensavel ao processo de inclusao escolar.

A legislagao brasileira determina que o AEE seja ofertado em Salas de
Recursos Multifuncionais (SRM). Esse espaco, localizado na propria escola ou em
outra instituicdo de ensino regular, deve funcionar no contraturno das atividades
escolares, com a finalidade complementar a formagao dos estudantes com deficiéncia
e transtornos globais do desenvolvimento e suplementar a formacgao dos estudantes
com altas habilidades ou superdotagao (Brasil, 2011). Nessas salas, desenvolvem-se

praticas pedagdgicas voltadas a construgdo do conhecimento dos estudantes,
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apoiadas por materiais didaticos especificos, equipamentos adequados e
profissionais capacitados.

Nesse contexto, a SRM caracteriza-se como um ambiente multifuncional,
dada a diversidade de intervencbdes que podem ser realizadas em seu interior. Em
consonancia, a equipe responsavel por planejar, organizar e disponibilizar os recursos
pedagogicos deve adotar uma atuagao igualmente multidimensional, assegurando
que as necessidades particulares dos estudantes sejam efetivamente contempladas
(Brasil, 2008).

Abordando especificamente a inclusao de estudantes com DV encontramos a
demanda por articulagdo entre praticas pedagdgicas diferenciadas, utilizagao de
Tecnologias Assistivas (TA) e construgdo de um ambiente escolar acessivel. Esse
processo nao se restringe apenas a garantia de materiais adaptados ou ao uso de
recursos especificos, mas envolve a transformagcdo das praticas docentes, o
fortalecimento das politicas publicas e a promog¢ao de uma cultura escolar que valorize
a diversidade. Assim, a efetivacdo da Educacdo Inclusiva para esse publico
representa ndo apenas a conquista de direitos, mas também a afirmacéo do papel
social da escola na construgdo de uma sociedade mais justa e democratica.

No campo educacional, os individuos com deficiéncia visual sao, em geral,
categorizados em dois grupos: aqueles com cegueira e aqueles com baixa visdo. Essa

classificagdo é conceituada por Bueno e Martin (2010) como:

Cegueira: caracterizada pela auséncia total de visdo ou a simples percepgao
de luz. Baixa visado: caracteriza-se pela capacidade, quando menos, para a
percepgdo de massas, cores e formas, e por limitacdo para ver de longe,
embora com possibilidade para discriminar e identificar objetos e materiais
situados no meio proximo a uma distancia de poucos centimetros; quando
mais a poucos metros. (p. 43)

Ao apresentar essas definicdes, Bueno e Martin (2010) evidenciam a
heterogeneidade que compde o publico com deficiéncia visual, destacando que
cegueira e baixa viséo constituem condigdes distintas que demandam respostas
pedagdgicas igualmente diferenciadas. Esse entendimento é fundamental no campo
da Educacao Inclusiva, pois reforca que ndo basta reconhecer a existéncia da
deficiéncia; € necessario compreender como ela se manifesta na pratica e, a partir
disso, planejar estratégias, recursos e mediagdes adequadas as possibilidades de

cada estudante. Assim, o trecho contribui para superar abordagens generalistas,
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promovendo uma perspectiva educacional que valoriza a singularidade e garante
condic¢des reais de participagao, aprendizagem e autonomia.

A inclusdo educacional de estudantes com DV, sejam pessoas cegas ou com
baixa visao, constitui um direito assegurado pela Constituicdo (Brasil, 1998). No
entanto, sua concretizagao ultrapassa a formalidade da matricula escolar. Para que a
inclusdo ocorra de maneira efetiva, é imprescindivel garantir ndo apenas o acesso,
mas também a permanéncia e a participacao ativa desses estudantes em todas as
atividades pedagdgicas bem como a implementagdo de mudangas significativas no

sistema educacional:

A pessoa com deficiéncia visual necessita de professores especializados, de
adaptagdes curriculares e/ou materiais adicionais de ensino. Elas nao
constituem um grupo homogéneo, que partilha caracteristicas comuns de
aprendizagem, sendo, também, um erro apresenta-las como uma categoria a
parte; o fato € que suas necessidades educacionais basicas sdo, geralmente,
as mesmas das criangas que nao apresentam nenhum tipo de deficiéncia
visual (Santos, 2024, p. 41).

Diante do exposto, a analise do processo de inclusdao de estudantes com
deficiéncia visual mostra-se fundamental para apreender, de modo aprofundado, os
desafios e os avangos que caracterizam a Educacao Inclusiva. Tal compreensao
requer a reflexao critica sobre as condi¢des estruturais, pedagogicas e institucionais
assumidas pela escola, bem como a observacdo do cumprimento dos principios e
diretrizes estabelecidos por legislagdes nacionais e internacionais que asseguram o
direito a educacao.

Nesse sentido, a investigagdo proposta neste estudo assume carater
estratégico e abrangente, na medida em que busca compreender como as politicas
inclusivas se concretizam no cotidiano escolar e até que ponto sdo efetivas em
promover mudancgas substanciais. Trata-se de verificar se tais politicas, quando
traduzidas em praticas, favorecem a transformacdo das acgdes docentes, a
reorganizagao da cultura institucional e a superagao de barreiras fisicas, pedagogicas
e atitudinais que ainda persistem.

A analise, portanto, ndo se restringe ao exame formal da conformidade com
dispositivos legais, mas procura evidenciar o impacto real dessas praticas na vida
escolar dos estudantes com deficiéncia visual. Dessa forma, pretende-se
compreender em que medida o processo de inclusdo contribui para a construgao de
uma escola verdadeiramente democratica, capaz de acolher a diversidade e de
promover a equidade como principio central do processo educacional.
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Nosso trabalho focou no estudo da realidade de estudantes com DV cuja
trajetoria escolar, em muitos casos, ainda é marcada por processos de exclusao que
comprometem o acesso a diferentes formas de aprendizagem. Nesse contexto, a
efetivagdo da inclusdo exige o apoio articulado de entidades governamentais e ndo
governamentais, a fim de garantir condicées que favoregam a plena participagcéao
desses sujeitos no ambiente educacional.

Inicialmente uma série de questionamentos acerca da Educacio Inclusiva
para estudantes com DV foram formuladas. Em que medida a legislacao vigente esta
sendo efetivamente cumprida? Ha infraestrutura adequada para garantir um
atendimento digno aos estudantes com deficiéncia visual? Como € a pratica docente
dos professores da SRM? Quais sdo as ferramentas utilizadas na Educacéo Inclusiva
de Ciéncias da Natureza? Quais as fragilidades e as potencialidades do ensino de
ciéncias para estudantes com deficiéncia visual? Apos muita leitura, o ponto de
convergéncia entre reflexdes e questionamentos repousou na analise da pratica
docente, expressa em sua formacéao, agao e intervencao.

Isto posto, estabelecemos como objetivo geral a investigagdo e a
caracterizagao do processo de inclusao no locus da pesquisa, sendo esse a SRDV e
o ensino de Ciéncias da Natureza, a partir do prisma dos docentes especialistas,
concebendo-os como agentes fundamentais para a consolidagao desse processo.

Justificamos a escolha desse foco justifica-se pela relevancia de compreender
em que medida o trabalho docente, apoiado por estratégias especificas e pelo uso de
recursos diferenciados, pode favorecer o acesso ao conhecimento cientifico e a
permanéncia qualificada desses estudantes no ambiente escolar.

Para alcancar esse objetivo mais amplo, definimos objetivos especificos, que
visam orientar a investigagcdo e oferecer maior detalhamento das dimensbes que
compdem o objeto de estudo.

1. Levantar o perfil dos docentes da SRM em estudo;

2. ldentificar o funcionamento e os recursos didaticos da SRM para estudantes
com DV de uma escola publica do Distrito Federal;

3. Conhecer as percepgdes dos professores sobre os desafios e as possibilidades
da inclusado de estudantes com deficiéncia visual nas disciplinas de Ciéncias
da Natureza.

O organograma a seguir segue o que é proposto por Mdl, Caixeta e Silva (2026)
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e proporciona a ilustragdo da organizagdao do projeto contemplando o tema, a

problematica, o problema de pesquisa, o objetivo geral e os objetivos especificos que

derivam desse:

Figura 1 — Organograma que apresenta as principais etapas da presente pesquisa.

Problema de pesquisa: A insuficiéncia de
estudos que se debrucem sobre a dinamica
de inclusdo escolar tendo como eixo analitico
a perspectiva dos profelssores especialistas.

v

Pergunta: Como se da o processo de
inclusdo a partir da perspectiva do professor

especialista?

Objetivo Geral: Investigar e caracterizar o
processo de inclusao no contexto escolar sob
a perspectiva dos professores especialistas.

}

Hipétese inicial: O
processo de inclusdo
ocorre de forma
satisfatéria e conta
com a participagao
plena de todo corpo
escolar.

Levantar o perfil
dos docentes da
SRM em estudo

v

Identificar o
funcionamento e
0S recursos
didaticos da
SRDV de uma
escola publica do
Distrito Federal

v

DV nas disciplinas de
Ciéncias da Natureza.

Conhecer as
percepgdes dos
professores sobre
fragilidades e
potencialidades do
processo de Incluséo
dos estudantes com

Fonte: Adaptado com os dados da presente pesquisa a partir de Mo6l, Caixeta e Silva (2026).

Com o intuito de alcangar os objetivos propostos e expor as ideias

apresentadas (Figura 1) de maneira estruturada, esta dissertagao esta organizada em

sete capitulos.

Apos a Introducao, presente capitulo, que delineia um panorama geral do

estudo, os trés capitulos subsequentes compdéem a fundamentacdo tedrica,

abordando eixos essenciais para o desenvolvimento da pesquisa.

No primeiro capitulo dedicamo-nos a construgao de um panorama conceitual

e evolutivo sobre o processo de inclusdo, respaldado na visdo de diversos teoricos e
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nos principais marcos histéricos da area. Na sequéncia, o segundo capitulo analisa a
legislagao referente a Educagéao Inclusiva no Brasil, estabelecendo um paralelo entre
o fortalecimento dessa modalidade de ensino e os seus dispositivos legais. Por sua
vez, no terceiro capitulo discutimos a formagao docente e as suas implicagdes para a
efetividade da pratica inclusiva, considerando os multiplos aspectos que a consolidam.

Na sequéncia da fundamentacao tedrica, no quarto capitulo apresentamos
nosso levantamento bibliografico no qual delineados os critérios que embasaram a
analise de 30 producbes cientificas alinhadas ao escopo desta dissertacao,
culminando na elaboragao de categorias e na investigacao das tendéncias de estudo
da area

O delineamento metodoldgico € o foco do quinto capitulo, no qual propomos
reflexdes acerca dos desafios epistemoldgicos inerentes a condugdo de uma
investigacdo sob essa tematica, classificando-a, em seguida, como um estudo de
natureza qualitativa. Este recorte abrange, ainda, a caracterizagdo do ambiente de
pesquisa, do grupo amostral e das técnicas de coleta de dados, culminando na
descrigao detalhada das etapas que operacionalizam o percurso investigativo.

No sexto capitulo apresentamos a analise dos dados, cuja estruturagao
obedece rigorosamente a ordem dos objetivos especificos previamente estabelecidos.
Nesse contexto, promove-se a exposicdo e a discussdo dos achados empiricos
referentes aos seguintes eixos: a) caracterizagdo do perfil profissional dos docentes
especialistas; b) compreenséo da anatomia e da fisiologia da SRDV em questéo; e ¢)
escrutinio da percepgao desses professores frente ao processo de inclusdo em que
estdo inseridos.

No sétimo capitulo apresentamos nossas Consideracdes Finais, momento em
que se articulam os resultados da analise empirica com o referencial teérico adotado
e com o repertério investigativo constituido ao longo desta pesquisa. Por fim, a
estrutura do trabalho encerra-se com as Referéncias, se¢ao que congrega o acervo

bibliografico basilar para o desenvolvimento desta dissertacao.
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1. A INCLUSAO - UM VIES HISTORICO E CONCEITUAL

A historia da Educacdo Inclusiva € marcada por um longo processo de
transformacdes sociais, politicas e pedagdgicas voltadas a garantia do direito de todos
a educacdo. Consoante Blanco (2003) o historico do tratamento as Pessoas com

Deficiéncia (PcD) pode ser classificado em quatro fases:

A primeira delas corresponde ao periodo anterior ao século XIX, chamada de
“fase da exclusdo”, na qual a maioria das pessoas com deficiéncia e outras
condigbes excepcionais era tida como indignada educagédo escolar. Nas
sociedades antigas era normal o infanticidio, quando se observavam
anormalidades nas criangas. Durante a Idade Média a Igreja condenou tais
atos, mas por outro lado, acalentou a ideia de atribuir a causas sobrenaturais
as anormalidades de que padeciam as pessoas, explicando-as como
punicdo, em decorréncia de pecados cometidos. Assim, as criangas que
nasciam com alguma deficiéncia eram escondidas ou sacrificadas (Blanco,
2003, p. 72).

A historia humana retrata, portanto, a restricdo do convivio social as pessoas
com deficiéncias. Relatos que datam da Idade Média até o final do Século XVII,
mostram que a deficiéncia era concebida, na sociedade, de maneira bastante cruel
como uma deformacdo humana, uma condicdo imutavel de anormalidade e até
mesmo uma manifestacdo dos deuses ou do demdnio. Pessoas com deficiéncia eram,
muitas vezes, exterminadas ou exorcizadas com base em crencas sobrenaturais
supersticiosas de uma sociedade intolerante e, acima de tudo, ignorante (Gugel,
2016).

O Renascimento por sua vez é apresentado como um periodo no qual se inicia
a transformacéo de mentalidade com relagéo as PcDs (Curvo, 2006). Em continuidade
€ observado que no século XVIIIl, com o fortalecimento do Humanismo e do
Cristianismo, a sociedade, que enxerga o homem como imagem e semelhanca de
Deus, passa a conceber a deficiéncia como uma oportunidade de purificagdo para
ganhar o Reino dos céus. Em uma atitude de conformismo piedoso, as pessoas com
deficiéncia passam a ser assistidas em abrigos e casas de caridade com teor
filantropico (Gugel, 2016).

A partir do século XIX, com os avancos da Revolugao Cientifica, a deficiéncia
passou a ser compreendida sob uma perspectiva biomédica, sendo associada a
sequelas, lesbes ou a diminuicdo da capacidade funcional de um dérgédo em
decorréncia de doencgas. Nesse contexto, as pessoas com deficiéncia tornaram-se

objeto de tratamento e controle, o que impulsionou o desenvolvimento de estudos



significativos nas areas da Psicologia e da Medicina, incluindo pesquisas de natureza
genética (Pacheco; Alves, 2007). Somente nos séculos XX e XXI, com o
fortalecimento dos debates sociais e politicos e a ampliacido da luta por direitos
fundamentais em escala global, a concepcdo de deficiéncia comegou a se
transformar, passando a ser compreendida como a perda, total ou parcial, temporaria
ou permanente, de uma funcao psicoldgica, fisiolégica ou anatdémica (Amiralian,
2000).

Com o advento de importantes eventos internacionais - como por exemplo, a
Convencao Internacional das Pessoas com Deficiéncia ou a Conferéncia Mundial de
Educacgao Especial - muitos acordos, tratados e declaragdes - como a Declaragao de
Salamanca (Unesco, 1994) e a Convengédo sobre os Direitos da pessoa com
Deficiéncia (Brasil, 2007) - tiveram seus principios acatados pelo Brasil, e trouxeram
significativas mudangas em favor das pessoas com deficiéncia ao promover dignidade
de vida e condi¢gdes de ensino mais justas para esta parcela consideravel da
populagao (Jannuzzi, 2004).

Nesse periodo, consolida-se uma Educacdo Especial, uma pedagogia de
carater especializado e institucionalizado, fundamentada na separagao dos sujeitos
conforme seus diagnosticos. Essa etapa é caracterizada pela adocao de praticas
segregacionistas e pela expansado das escolas especiais, as quais desenvolviam
programas proprios, conduzidos por técnicos e especialistas (Amaral, 1994). Assim,
formava-se um sistema de educagao especial autbnomo, distinto do ensino regular,
configurando-se dois subsistemas educacionais que coexistiam de maneira paralela,

sem articulacao efetiva entre si: a educagao especial e a educacéo regular.

Na segunda metade do século XX, especialmente a partir da década de 70,
seria a terceira fase que constitui a fase da integragéo, quando o portador de
deficiéncia comecou a ter acesso a classe regular, desde que se adaptasse
e ndo causasse nenhum transtorno ao contexto escolar. Embora a bandeira
da integracéo ja tivesse sido defendida a partir do final dos anos 60, nesse
novo momento houve uma mudanca filosofica em diregdo a ideia de
educacdo integrada, ou seja, escolas regulares aceitando criangas ou
adolescentes deficientes nas classes comuns ou, pelo menos, em ambientes
menos restrito possivel. Entretanto, s6 se consideravam adaptar-se a classe
regular como esta se apresentava, portanto, sem modificagdo no sistema
escolar (Blanco, 2003, p. 28).

Esse quadro com predomindncia da Educacdo Especial passa a ser
questionado em 1970 a partir da mobilizagao dos pais de estudantes com deficiéncia
que reivindicam que seus filhos deveriam ter espagos nas escolas regulares. Outra

classe que defendia esse movimento de integracdo eram os profissionais da area da
23



educacéo. O resultado foi a implementagédo de uma integragao que levou a construgao
de classes especiais em escolas regulares, possibilitando uma “integracao fisica”
(Neto et al., 2018).

Na década de 1990 reforgca-se a ideia de inclusao total, marcada pela adoc¢ao
do termo Necessidades Educativas Especiais e pela ambicdo de que esses
estudantes frequentassem, a classe regular. De acordo com Nascimento (2014, p.18)
‘o movimento pela Educagdo Inclusiva significa uma critica as praticas
marginalizantes encontradas no passado, inclusive as da propria Educagao Especial’.

O contraste entre Educacado Especial e Educacao Inclusiva fica ainda mais
implicito quando se percebe a Educacgao Inclusiva como o resultado da reinvindicagao

de diversas esferas da sociedade, em nivel nacional e internacional:

O movimento mundial pela educagéo inclusiva € uma agéo politica, cultural,
social e pedagdgica, desencadeada em defesa do direito de todos os
estudantes de estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo
de discriminagdo. A educacéo inclusiva constitui um paradigma educacional
fundamentado na concepgéo de direitos humanos, que conjuga igualdade e
diferenga como valores indissociaveis, [...] dentro e fora da escola (Brasil,
2008, p. 1).

A definicdo apresentada evidencia a complexidade intrinseca da Educacao
Inclusiva, ao desconstruir a compreensao reducionista de que se trata apenas de um
desdobramento técnico da Educacao Especial. Em vez disso, revela-se como um
movimento de natureza politica e social, voltado a garantia de direitos e a superagao
de praticas segregadoras arraigadas historicamente no sistema educacional. Desse
modo, a citacido ressalta o carater profundamente transformador da inclusao, que
transcende a mera presenca fisica do estudante e demanda uma reconfiguragao ética,
pedagogica e estrutural da escola, de modo a assegurar condi¢gdes equanimes de
participacao e aprendizagem para todos, sem distingdes.

No campo do Ensino de Ciéncias, estudos contemporaneos evidenciam a
relevancia de estratégias pedagodgicas adaptadas, as quais permitem a participagao
efetiva de estudantes com deficiéncia, garantindo ndo apenas o acesso a educacgao,
mas também sua permanéncia e aprendizado de qualidade (Pena; Caixeta; Mdl,
2019). Assim, a evolugdo histdrica da inclusdo educacional reflete um processo
continuo de transformacao estrutural, orientado por principios de justica social e
democratizacdo do conhecimento.

Conhecer, ainda que brevemente, o histérico das concepgdes sociais acerca
da deficiéncia nos permite compreender o quao recente é a conquista dos direitos das
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pessoas com NEE e entender a realidade atual de muitos estudantes brasileiros, bem
como os motivos pelos quais eles ainda enfrentam diversas dificuldades e
desvantagens sociais no ambiente escolar. Esse conhecimento, portanto, deve servir
como impulso para a criacdo e a constante implementacdo de politicas publicas e
agdes que fortalegam os direitos das Pessoas com Deficiéncia — PCD e contribuam
para a eliminagao de todas as formas de preconceito, intolerancia e discriminagéo,

tanto dentro quanto fora das escolas.

1.1. O conceito da Inclusao

Voltando-nos a perspectiva histérica, observamos que no inicio do século XX
a presencga de problemas mentais e/ou fisicos era nomeada como “defeito”. Apesar
de ser o termo devido, na época, o autor Vygotsky (1997) criticava o termo pois esse
promove a limitacdo da pessoa no espaco social, para além da sua dificuldade

fisiolégica, como expresso a seguir:

a ideia do defeito como limitagdo puramente quantitativa do desenvolvimento,
indubitavelmente, encontra-se em afinidade ideolégica com a teoria peculiar
do [desenvolvimento excepcional], de acordo com a qual o desenvolvimento
extra-uterino da crianca se reduz exclusivamente ao crescimento quantitativo
e ao aumento das fung¢des organicas e psicologicas (Vygotsky, 2022, p. 31).

Considerando isso, Vygotsky apresenta a inclusdo da pessoa com deficiéncia
como um fator que depende de uma mudanga na forma como compreendemos a
deficiéncia. O autor defende que a deficiéncia deve ser compreendida dentro de um
contexto sociocultural que, muitas vezes, é responsavel por sua exclusdo. Isso nao
significa negar as limitagdes organicas existentes, mas reconhecer que as interagdes
sociais tém o potencial de minimizar ou até superar essas barreiras.

A inclusdo em si se apresenta como um paradigma a ser analisado nos mais
diversos espacos fisicos e simbdlicos, sendo, portanto, uma pratica social a ser
aplicada em todas as areas da sociedade, mas que se revela, sobretudo, nas atitudes
e na forma de perceber o mundo, a si mesmo e o outro (Camargo, 2017). Segundo
Mantoan (2004), incluir € garantir que todos os estudantes tenham acesso a educacao
de qualidade em um ambiente que respeite e valorize a diversidade, promovendo a

participacao ativa de todos nas atividades escolares. Ainda assim a autora afirma:

ha diferencas e ha igualdades, e nem tudo deve ser igual nem tudo deve ser
diferente, [...] € preciso que tenhamos o direito de ser diferente quando a
igualdade nos descaracteriza e o direito de ser iguais quando a diferenga nos
inferioriza (Mantoan, 2004, p. 7-8.)
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Ao defender o direito de ser diferente quando a igualdade anula identidades a
autora reafirma a centralidade da dignidade humana como principio orientador da
escola inclusiva. Sob essa perspectiva, a inclusdo n&o significa tratar todos de forma
idéntica, mas garantir condi¢gdes equanimes de aprendizagem, reconhecimento e
pertencimento, respeitando simultaneamente singularidade e justica. Trata-se,
portanto, de abandonar concep¢des homogéneas de ensino e adotar uma légica que

articula ética, alteridade e emancipacao.

A partir da compreensao da inclusdo como a plena participagéo dos sujeitos
em todos os ambitos sociais, educacionais e culturais, € possivel também conceituar
a exclusao como o produto de padrdes historicos e socioculturais que sdo construidos
e perpetuados, mantendo representagdes e praticas que reforcam a percepgao da
deficiéncia no convivio social (Stoer; Magalhdes, 2003). Considerando que a
sociedade invade a escola com seus preceitos impactando-a diretamente, exercendo,
portanto, uma influéncia sobre a escola maior do que o inverso (Bernstein, 1999)
podemos pressupor que uma escola que apresente mais tragcos de exclusao do que
de inclusdo é um sintoma de uma sociedade com as mesmas caracteristica. A mesma

|6gica se aplica a caracterizagao que Mantoan apresenta da escola:

De fato, a escola se entupiu do formalismo da racionalidade e cindiu-se em
modalidades de ensino, tipos de servigos, grades curriculares, burocracia.
Uma ruptura de base em sua estrutura organizacional, como propde a
inclusdo, € uma saida para que ela possa fluir, novamente, espalhando sua
agao formadora por todos os que dela participam. (Mantoan, 2003, p. 188).

O posicionamento de Mantoan (2003) evidencia uma critica contundente ao
processo de burocratizagao e fragmentacado que historicamente acometeu a escola,
aprisionando-a em estruturas rigidas, classificatérias e excludentes. Ao assinalar que
a racionalidade formalista conduziu a cisdo entre modalidades de ensino, servigcos
especializados e curriculos compartimentados, a autora denuncia a logica
organizacional que produz e perpetua hierarquias e desigualdades. Nesse contexto,
a inclusdo é apresentada ndo como mero ajuste ou acomodag¢do, mas como uma
ruptura paradigmatica capaz de reconfigurar as bases institucionais, epistemolégicas
e pedagdgicas da escola

No campo educacional, o paradigma da exclusao configura-se pela supressao
de direitos essenciais que assegurariam ao sujeito condi¢cdes de participacao efetiva
e de éxito nos processos de escolarizacdo. Essa logica excludente, quando
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direcionada as pessoas com deficiéncia, tem sido historicamente sustentada por
diferentes concepgdes e pressupostos, dentre os quais se destaca a crenga de que a
deficiéncia inviabiliza a aprendizagem (Stoer; Magalhdes, 2003). Durante um longo
periodo, tais premissas serviram como fundamento para praticas e politicas
educacionais que reforgcaram a marginalizagao desse publico no espago escolar.

Aplicado a educacgao, Vygotsky apresenta a pessoa com deficiéncia como
aquela que tem plenas capacidades de articular o conhecimento, necessitando para
isso de metodologias de ensino diferenciadas. Sendo assim o autor defende que o
desenvolvimento intelectual dos estudantes com alguma deficiéncia é equiparavel ao
desenvolvimento de qualquer outro estudante, divergindo apenas no caminho
percorrido para tal. A respeito da mesma tematica, Pletsch (2010) defende que a
aprendizagem em si deve ser planejada e sistematizada de forma intencional para
promover o desenvolvimento de todos.

A Educacgao Inclusiva visa promover o acesso e a permanéncia de todos os
estudantes, adotando as metodologias de ensino diferenciadas propostas por
Vygotsky e fazendo uso de procedimentos de identificacdo e remo¢ao de barreiras
para a aprendizagem. Sendo assim € necessario que a escola se torne um espaco
em que é possivel o0 acesso e a permanéncia de todos os estudantes, e onde os
mecanismos de selecdo e discriminagao, até entdo utilizados, séo substituidos por
procedimentos de identificacdo e remogéo das barreiras para a aprendizagem (Glat;
Pletsch; Fontes; 2007).

Por conseguinte, a funcao primordial da Educacao Inclusiva é desenvolver
estratégias indiretas que permitam compensar as limitagbes decorrentes da
deficiéncia, favorecendo a inser¢cdo da crianga na vida social, a ampliacdo de suas
aprendizagens, o fortalecimento da autonomia, a conquista da independéncia e a
efetivacdo de inclusdao educacional (Ruppel; Hansel; Ribeiro, 2021). De forma
complementar ha a inclusdo social, conceito esse que pressupde oportunizar sua
participagdo social, econdmica e politica e plena cidadania (Conceigao; Siqueira;
Zucolotto, 2019).

Para que a escola seja inclusiva é necessario que a equipe gestora reveja
suas formas de interagao com os estudantes, dentro das implicagdes dessa postura
podemos citar a reorganizagao do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) para que esse

passe a contemplar uma variedade de praticas avaliativas, metodologias e estratégias
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de ensino. Para além disso, € necessario que a postura dos professores seja
condizente com a Educacgao Inclusiva, assumindo a responsabilidade didatica por
todos os seus estudantes, sem a exclusdo com os estudantes deficientes que é
observada atualmente (Glat; Pletsch, 2012) e estruturando avaliagbes educacionais
focadas no processo de ensino aprendizagem, e ndo no produto (Oliveira, 2008).

Assim, em razdo de sua amplitude, a Educacado Inclusiva pode ser
compreendida como uma nova cultura escolar, ao propor uma concepcido de
instituicdo de ensino orientada para o desenvolvimento integral de todos os
estudantes. Nesse contexto, uma escola que adota os principios da Educagao
Inclusiva atenta-se as demandas de seu discente em sua integralidade, assegurando
condigdes para a efetividade do processo de ensino-aprendizagem, bem como para o
atendimento das necessidades individuais (Glat; Blanco, 2007).

Sendo assim a Educacao Inclusiva existe com o viés de amenizar as mais
variadas formas de exclusao, o autor Freire (1991) estabelece que néo se falara de
inclusdo no momento que houver uma total auséncia de situagdes de exclusao, sendo
esse um contexto possivel. Para Vygotsky um dos empecilhos para alcangar esse
contexto € a crenca social de que a pessoa com deficiéncia ¢é ineficiente e incapaz.
Mantoan (2003) reforca essa linha de pensamento ao elencar as crengas da
sociedade acerca da pessoa com deficiéncia como um dos maiores obstaculos a ser
enfrentado pela Educagao Inclusiva. Diante do exposto, fica evidente que a Educacgao
Inclusiva transcende os muros da escola ou da formagdo docente e encontra
influéncia nas concepgdes sociais e a relevancia pela busca de uma sociedade

inclusiva por meio da transformacgao efetiva na mentalidade social.

1.2. A Escolarizagdo do Estudante com Deficiéncia Visual

O termo “deficiéncia” é um termo genérico que abrange problemas nas
funcdes ou estruturas anatdmicas que causam limitagcdes de atividades e restricdes
de participagao em diferentes niveis (Organizagao Mundial da Saude, 1989). Perante
a Lei Brasileira de Inclusdo — LBI, pessoa com deficiéncia é aquela que apresenta
uma deficiéncia fisica, sensorial ou intelectual de longa duragao e que pode dificultar
sua participagdo com igualdade perante a sociedade (Brasil, 2015).

Antes de se adotar o termo deficiéncia para esses casos, uma série de termos

foi designada historicamente. Na década de 1990 era comum o uso do termo “portador
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de necessidades especiais”, e s6 caiu em desuso diante da problematizacdo deste
como um termo que promove a compreensdo da deficiéncia como uma situagao
temporaria (Raposo, Mol; 2011). Anteriormente, ainda encontravamos termos
consideravelmente pejorativos como “incapacitados” e “invalidos”, reflexo de uma
sociedade utilitarista e que diminuia a existéncia desses. A partir dessa breve analise
histdrica fica claro como o termo adotado atualmente valoriza a pessoa e apresenta a
deficiéncia como uma das muitas caracteristicas que formam um individuo (Harber,
Schwarz; 2006).

Ao trabalhar com a Deficiéncia Visual — DV especificamente devemos nos
preocupar com a conceituagao desse termo. Ha a cegueira e a baixa visao, sendo que
a primeira se caracteriza pela acuidade visual inferior a 0,05 em um dos olhos e a
segunda por uma acuidade entre 0,3 e 0,5, ou em caso em que a soma das medidas
do campo visual em ambos os olhos é igual ou inferior a 60° (Brasil, 2004). Com
fundamento nas defini¢des estabelecidas pela Organizagdo Mundial da Saude (OMS),
Raposo e M0dl (2011) apresentam conceituagdes de cegueira e baixa viséo,
direcionadas ao contexto da pratica pedagdgica em sala de aula:

Cegueira: perda total da visdo ou da percepgao luminosa em
ambos os olhos. Do ponto de vista educacional, a cegueira
representa a perda visual que leva o individuo a se utilizar do
sistema braile, de recursos didaticos, tecnologicos e
equipamentos especiais para 0 processo de comunicacao
escrita. Baixa visao: comprometimento visual em ambos os
olhos que, mesmo apos tratamento e(ou) corregdo de erros
refracionais comuns, resulte acuidade visual inferior a 20/70 ou
restrinja o campo visual, interferindo na execugdo de tarefas
visuais. No enfoque educacional, baixa visdo representa a
capacidade potencial de utilizagdo da visdo prejudicada para
atividades escolares e de locomocao. (Raposo; Mal, 2011, p.
295)

O processo de socializagdo desses estudantes no contexto escolar revela
especificidades significativas, uma vez que demanda intervengbdes pedagdgicas e
especializadas diferenciadas. Enquanto o estudante com baixa visao fara uso de livros
e outros materiais didaticos com fonte ampliada em fontes que variem de 14 a 28 o
que apresenta cegueira total sera alfabetizado com o Coédigo Braille, bem como
contara com o ensino de técnicas de Orientagcado e Mobilidade (OM) para desenvolver

autonomia em seu deslocamento.
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Paralelamente, ha diferenga entre aquele que é cego congénito e aquele que
€ cego adquirido. A existéncia da memoria visual promove um sentimento de perda
que pode se converter em um obstaculo na vida da pessoa com deficiéncia visual o
que dificulta o processo de aceitagado da sua condig¢ao atual. Ha ainda a possibilidade
de a memodria visual agir de forma positiva na vida da pessoa com deficiéncia visual
ao possibilitar que esse recorra a ela em diferentes momentos (Sa; Campos; Silva,
2007). Essa diferenciacéo é refletida na pratica pedagogica onde a memoaria visual
pode ser uma potencialidade ou uma fragilidade. Ao analisar as definicbes
apresentadas para os diferentes niveis de deficiéncia visual podemos concluir que
essa nao interfere na capacidade de se adquirir conhecimento, mas sim no caminho
percorrido para a construcdo do conhecimento.

Dessa forma, em consonéncia com os pressupostos de Vygotski (1997),
reconhecer que a deficiéncia visual ndo compromete as capacidades cognitivas do
estudante, mas exige mediacbes pedagogicas especificas para a construgao do
conhecimento, torna evidente a centralidade do trabalho docente na promog¢ao de uma
aprendizagem verdadeiramente inclusiva. A consideragcdo dessas particularidades
orienta o professor na selecdo de estratégias, recursos e praticas que assegurem o
acesso equitativo ao curriculo, ao mesmo tempo em que demanda um movimento
reflexivo sobre suas proprias concepgdes acerca da deficiéncia e do processo de
ensino.

Nesse contexto, a interpretacdo que o docente constréi sobre as
necessidades educacionais especiais configura-se como um elemento estruturante do
processo de inclusdo, pois condiciona suas atitudes, expectativas e intervencdes
pedagogicas, sendo essa construgdo influenciada tanto pela percepgao do transtorno
quanto pela formacgao profissional (Boechat et al., 2024). Assim, a percep¢ao docente
pode atuar como facilitadora ou, inversamente, como barreira a inclusao, uma vez que
influencia diretamente o preparo, as decisbes pedagodgicas e a qualidade do
atendimento oferecido aos estudantes.

De acordo com Caneda e Chaves (2015) os professores desempenham uma
funcao crucial no processo de inclusdo pois a atitude desses em relacdo aos
estudantes pode determinar as estratégias pedagodgicas adotadas. Desse modo,
compreender as percepcbes e experiéncias dos professores em relacdo aos

estudantes com necessidades educacionais especiais, bem como analisar os
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preconceitos ainda presentes no contexto escolar e promover a conscientizagao
docente acerca de seu papel no processo inclusivo, constituem fatores essenciais
para o desenvolvimento educacional integral desses estudantes (Barbosa; Souza;
2010).

Diante da complexidade que caracteriza a pratica docente na Educagao
Inclusiva voltada a estudantes com deficiéncia visual, torna-se evidente a necessidade
de uma analise mais aprofundada da rotina desses profissionais. Tal investigacéo &
essencial para identificar tanto os aspectos que tém se mostrado eficazes quanto
aqueles que demandam aprimoramento, além de compreender suas necessidades
formativas e as condi¢des de trabalho que enfrentam. Conforme apontam Cerezuela,
Silva e Mori (2014), a atuagéo do professor nessa area € ampla e multidimensional,
abrangendo n&o apenas o dominio do conhecimento, mas também as interacbes com
o estudante, com outros docentes e com as familias.

No que tange ao ensino de Ciéncias é possivel observar, historicamente, uma
orientagdo que leva a compreensao dos fendbmenos naturais, ao desenvolvimento do
pensamento critico e a analise de questdes sociopoliticas (Krasilchik, 1987). Contudo,
diante dessas finalidades formativas, torna-se necessario reconsiderar suas praticas
a luz de perspectivas inclusivas, especialmente no contexto da Educacéao Inclusiva,
uma vez que os conceitos cientificos mobilizados sdo, em grande medida, abstratos
e ja representam desafios significativos mesmo para estudantes videntes (Siqueira,
2021).

O ensino de Ciéncias da Natureza tem sido conduzido de maneira
predominantemente abstrata, apoiado em aulas expositivas e fortemente baseadas
em recursos visuais (Rosa; Goi, 2020). Entretanto, essa caracteristica também torna
a disciplina um campo fértil para o desenvolvimento de praticas inclusivas, pois
oferece possibilidades de exploragao concreta por meio de atividades experimentais,
do uso de materiais tateis e da observacao direta do ambiente. Nesse contexto, o uso
de Tecnologia Assistiva — TA aplicadas ao ensino de Ciéncias favorece a
aprendizagem de estudantes com deficiéncia visual, permitindo-lhes construir o
préprio conhecimento de forma mais autbnoma e desenvolver plenamente suas
potencialidades (Bes et al., 2019).

No campo do ensino de Ciéncias, Rizzo, Bortolini e Rebeque (2014) destacam

a relevancia do conhecimento cotidiano como base importante para a construgao do

31



pensamento cientifico. A garantia de que o estudante desempenhe essa capacidade
cientifica e critica € uma das marcas da concepgao social da deficiéncia (Vygotski,
1997).

Quanto as metodologias adotas nesse contexto, Darim, Guridi e Amado
(2021) observam uma correlagao entre a EI no ensino de ciéncias com o Ensino de
Ciéncias por Investigacdo descrito por Sasseron (2018) e com o uso de modelos
didaticos que visam a contemplar a multissensorialidade descrita por Soler (1999). O
ensino por investigagao traz luz ao cerne de construgéo social da ciéncia ao desafiar
os alunos na resolucao de problemas propostos de forma reflexiva e autbnoma a partir
da interacdo do estudante com o problema apresentado (Sasseron, 2018). Ja a
intervencao inclusiva baseada na multissensorialidade é fundamentada por Soler
(1999):

O que é imprescindivel em todos os casos é conseguir, mediante métodos
didaticos adequados, que a informacao seja percebida pelo sujeito através
de todos os canais sensoriais que pode utilizar. Todas as vias de percepgao
sensorial sdo caminhos de acesso a nosso cérebro, através do qual todas as
informagdes que por elas penetram podem ser por ele processadas. (...) uma
pessoa cega, se tem uma ampla percepgao sensorial, pode realizar estudos
em matérias cientificas (Soler, 1999, p. 24-25)

A citacao de Soler (1999) evidencia a relevancia de estratégias pedagodgicas
que considerem o uso de todos os canais sensoriais disponiveis ao sujeito como
meios legitimos de acesso ao conhecimento. Tal perspectiva reconhece que a
aprendizagem nao se restringe ao campo visual, mas pode ser efetivamente mediada
por experiéncias tateis, auditivas e cinestésicas, as quais possibilitam a construcao de
significados e o desenvolvimento cognitivo, esse principio da acessibilidade sensorial
garante acesso aos objetos, fendbmenos e representagoes.

No caso de pessoas com deficiéncia visual, a ampliacdo da percepcgao
sensorial assume papel central no processo educativo, pois permite a apropriagcao de
conteudos cientificos e a participagao plena em praticas escolares.

Dentre todas as ferramentas citadas existe a Tecnologia Assistiva - TA. ATA é
a designacao utilizada para ferramentas que buscam garantir que os direitos das
pessoas com deficiéncia sejam garantidos. Manzini (2013) exemplifica a abrangéncia
desse conceito ao argumentar que um fragmento de madeira utilizado como bengala

pode ser considerado uma TA. Podemos conceituar também como:

Tecnologia Assistiva — TA é um termo ainda novo, utilizado para identificar
todo o arsenal de recursos e servigos que contribuem para proporcionar ou
ampliar habilidades funcionais de pessoas com deficiéncia e
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consequentemente promover vida independente e inclusdo. (Bersch; Tonolli,
2006, p. 1).

Ao destacar o papel fundamental da TA como um instrumento que ultrapassa
a simples utilizagdo de dispositivos tecnoldgicos assume-se que essa possui uma
funcao social e pedagdgica essencial no processo de inclusdo. Além de ampliar
habilidades funcionais, a TA fortalece a autonomia, possibilitando que os sujeitos
tenham maior independéncia na realizacado de tarefas e no acesso a informacéo, a
comunicacao e ao conhecimento.

De acordo com o Comité de Ajudas Técnicas — CAT, instituido em 2006, a
TA € uma area interdisciplinar que compreende recursos, metodologias e servigos
que promovam a funcionalidade voltada a participagao de pessoas com deficiéncia
ao meio social (Bersch, 2006). A CAT afirma ainda que existem varias classificacbes
possiveis acerca das TA de acordo com seus objetivos, mas que o importante € que
todas visem sempre promover a inclusio social.

Atualmente, as TA estdo previstas no AEE por meio do Decreto n°. 7.611
(Brasil, 2011), visando facilitar o processo de escolarizagdao de estudantes com
deficiéncia uma vez que esses tém a finalidade de apoiar e organizar esse
atendimento. As atividades desempenhadas no AEE tém carater complementar a
formagdo do estudante e se relacionam com o uso de TA computacionais e
prototipaveis, sendo também uma proposta pedagdgica do ensino comum (Brasil,
2008).

Diante desse cenario, é importante compreender que o ensino de Ciéncias
inclusivo ndo se trata apenas de uma adaptagdo metodoldgica, mas de uma postura
ética e politica que reconhece o direito de todos os estudantes ao conhecimento
cientifico (Krasilchik, 1987). Promover a inclusdo escolar no ensino de Ciéncias
significa abrir espago para que todos os sujeitos possam questionar, experimentar,
construir hipéteses e elaborar explicacdes sobre o mundo. Trata-se, portanto, de uma
pratica que fortalece a cidadania, a equidade e a justica social, contribuindo para uma

escola verdadeiramente democratica.
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2. LEGISLAGAO E A SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS

A Educacéo Inclusiva fundamenta-se em principios de equidade, direito a
educacao independentemente de possiveis comprometimentos, no direito de
aprender e de se expressar. Essa modalidade de educacao perpassa por marcos
internacionais que, ao longo do tempo, orientaram a construgao de politicas publicas
e guiaram praticas pedagdgicas em uma série de paises, incluindo o Brasil (Distrito
Federal, 2002).

A Declaragao Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948) constitui um dos
principais marcos normativos internacionais, ao estabelecer que toda pessoa tem
direito a instrugdo, principio que fundamenta a proépria concepgdo da Educagao
Inclusiva. Tal documento representa um divisor de aguas na compreensdo da
educacdo como bem publico e universal, devendo ser assegurada a todos, sem
qualquer forma de discriminagao. Nesse percurso, destaca-se também a Declaragao
de Jomtien (UNESCO, 1990) a qual enfatiza que o0 acesso e a permanéncia escolar
constituem condicbes indispensaveis ao desenvolvimento social.
Complementarmente, a Declaragao de Salamanca (UNESCO, 1994), da qual o Brasil
€ signatario, refor¢ca que a educacao € um direito humano inalienavel e que a inclusao
escolar se configura como requisito essencial para a plena efetivacdo desse direito.

De forma complementar a Convencado de Guatemala (Brasil, 2001), que foi
inclusive incorporada ao ordenamento juridico brasileiro por meio do Decreto n°
3.956/2001 (Brasil, 2001), afirma que os individuos com deficiéncia tém os mesmos
direitos humanos que os demais e que a privagao desses direitos se configura como
exclusao (Distrito Federal, 2015). Por fim temos a convencdo da ONU sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia, de 2006, que marca a culminancia desse
processo ao estabelecer juridicamente que os signatarios devem assegurar que a

Educacéao Inclusiva seja garantida ao estabelecer que:

Os Estados Partes reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia a
educagao. Para efetivar esse direito sem discriminagdo e com base na
igualdade de oportunidades, os Estados Partes assegurardo sistema
educacional inclusivo em todos os niveis, bem como o aprendizado ao longo
de toda a vida, com os seguintes objetivos:

e O pleno desenvolvimento do potencial humano e do senso de
dignidade e autoestima, além do fortalecimento do respeito pelos
direitos humanos, pelas liberdades fundamentais e pela diversidade
humana;



¢ O maximo desenvolvimento possivel da personalidade e dos talentos
e da criatividade das pessoas com deficiéncia, assim como de suas
habilidades fisicas e intelectuais; A participacao efetiva das pessoas
com deficiéncia em uma sociedade livre. (ONU, 1948, Art. 24, p. 38).

O trecho rompe com a compreensdo restrita do direito a educacao, ao
concebé-lo ndo apenas como acesso € permanéncia na escola, mas como processo
formativo que reconhece a dignidade, os talentos, a criatividade e a participacéo
cidada das pessoas com deficiéncia. Ao vincular o pleno desenvolvimento humano a
implementagédo de um sistema educacional inclusivo, a Convengéo desloca a inclusao
do ambito das praticas assistencialistas e das adaptacdes pontuais, elevando-a a
condi¢cao de exigéncia ética, politica e juridica.

Em conjunto, esses documentos revelam um movimento progressivo de
ampliagdo do conceito de direito a educacéo, partindo de uma concepgao geral de
universalidade para uma abordagem mais concreta, que exige a reorganizacéo de
sistemas educacionais sob a ética da equidade e da inclusdo. Tal percurso evidencia
que a Educagao Inclusiva ndo € um ideal abstrato, mas um direito humano
fundamental, respaldado por compromissos internacionais e por dispositivos juridicos

que vinculam os Estados a sua efetivagao.

2.1. Legislagao brasileira

A perspectiva da Educacao Inclusiva apoia-se no respeito a dignidade
humana e na convicgdo de que todos os individuos sdo capazes de aprender,
independentemente das particularidades que apresentem. Para que tal concepcao se
concretize, faz-se necessaria a implementacio de politicas publicas que valorizem a
diversidade e garantam condicdbes adequadas para o desenvolvimento e a
aprendizagem de estudantes com deficiéncia e altas habilidades/superdotacéao.

A Constituicdo Federal de 1988, documento que guia 0 nosso pais em
diversos aspectos, legitimiza a oferta do AEE para os estudantes com Necessidades
Educacionais Especiais e estabelece a Educacdo Especial como modalidade de
educacao escolar obrigatéria e gratuita. Esse documento apresenta uma série de
objetivos como sendo os fundamentais da Republica Federativa do Brasil, sendo um
deles “promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade
e quaisquer outras formas de discriminagao” (Brasil, 1988, p.12). Considerando a
importancia da educacédo no cumprimento desse objetivo o documento apresenta no

35



artigo 205 a educagao como direito de todos e dever do Estado e da familia, de uma
forma a ser promovida e incentivada por todos os setores da sociedade.
Complementarmente o artigo 208 retoma a educagdo como dever do Estado e
apresenta fatores que garantem sua efetividade, sendo esses:

| — educacao basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta
gratuita para todos os que a ela nao tiveram acesso na idade
propria;

Il - progressiva universalizagdo do ensino meédio gratuito;

[ll - atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino;
(Brasil, 1988, p. 124).

Ao reafirmar a educagao como dever do Estado, o artigo 208 da Constitui¢ao
Federal ndo apenas delimita obrigagdes, mas também estabelece garantias concretas
para a efetivagéo do direito a educagao. Ao prever a gratuidade e obrigatoriedade da
Educacdo Basica, bem como a universalizagdo progressiva do Ensino Médio,
evidencia-se a preocupacgao do legislador com a democratizacdo do acesso e a
reducao das desigualdades educacionais historicas do pais. Nesse contexto, a oferta
do Atendimento Educacional Especializado (AEE), preferencialmente na rede regular,
fortalece o principio da inclusdo, pois assegura que as pessoas com deficiéncia néo
sejam segregadas do convivio escolar, mas tenham suas necessidades atendidas
dentro da perspectiva de uma educagdo comum e acessivel a todos.

Em nivel nacional temos também a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Brasil, 1996), essa estabelece que os sistemas de ensino devem garantir
aos estudantes métodos, curriculos e recursos especificos que atendam suas
necessidades, tal qual expresso a seguir:

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurarédo aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacao:

| - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagao
especificos, para atender as suas necessidades;

Il - terminalidade especifica para aqueles que nao puderem atingir o
nivel exigido para a conclusédo do ensino fundamental, em virtude de
suas deficiéncias, e aceleragdo para concluir em menor tempo o
programa escolar para os superdotados;

Il - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou
superior, para atendimento especializado, bem como professores do
ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nas
classes comuns;
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IV - educacado especial para o trabalho, visando a sua efetiva
integrac&o na vida em sociedade, inclusive condigbes adequadas para
0s que nao revelarem capacidade de inser¢ao no trabalho competitivo,
mediante articulagdo com os 6rgaos oficiais afins, bem como para
aqueles que apresentam uma habilidade superior nas areas artistica,
intelectual ou psicomotora;

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais
suplementares disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular.
(Brasil, 1996, p. 26).

O Art. 59 da LDBEN representa um marco normativo importante, mas também
evidencia tensdes entre a previsdo legal e a efetivagédo pratica da Educacéo Inclusiva.
Ao propor adaptagdes curriculares, terminalidade especifica, aceleragao, formacgao
docente e articulagdo com politicas sociais e laborais, o texto sinaliza uma concepgao
de educacao baseada na equidade e na valorizagado das singularidades. Contudo, a
sua implementagao ainda esbarra em lacunas estruturais, como a insuficiéncia de
formacao docente, a auséncia de recursos pedagdgicos adequados e a resisténcia
institucional ao modelo inclusivo. Assim, embora avance na formulagao de direitos, o
artigo revela o desafio persistente entre o discurso legal e a construgao de praticas
realmente inclusivas no contexto escolar brasileiro.

Em 2001, sao instituidas as Diretrizes Nacionais para a Educacido de
Estudantes que Apresentem Necessidades Educacionais na Educagao Basica, a
partir do Conselho Nacional de Educacao; esse prevé que o atendimento escolar
inclusivo deve contar com a interagédo da familia e da comunidade em questéo (Brasil,
2001). Reforgando a importancia da participagdo comunitaria e familiar a Convengéao
sobre Direitos das Pessoas com Deficiéncia, ratificada pelo Decreto no 6.949/2009,
apresenta ainda uma nova conceituacao de deficiéncia, considerando esses aspectos:

pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de longo
prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, que, em
interacao com diversas barreiras, podem obstruir sua participagao
plena e efetiva na sociedade em igualdade de condigbes com as
demais pessoas (Brasil, 2015).

Ao definir a deficiéncia como resultado da interacdo entre impedimentos e
barreiras, a concep¢ao apresentada rompe com o paradigma médico e individual,
deslocando o foco da limitagdo biolégica para os obstaculos sociais que inviabilizam
a participagao equitativa. Essa definigdo aproxima-se da vygostkyniana que considera
que a deficiéncia néo reside unicamente no individuo, mas na relagao dialética entre
suas caracteristicas e as barreiras construidas socialmente. Para Vygotsky (1997), a

deficiéncia ndo pode ser reduzida a um déficit biolégico ou organico, pois sua
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expressao € mediada pelas condigbes culturais, sociais e educacionais disponiveis.
Ele rejeita a visdo deficitaria e afirma que o desenvolvimento humano, inclusive o das
pessoas com impedimentos, € um processo fundamentalmente sociocultural,
orientado por praticas mediadas, linguagem e interagao social.

Nesse sentido, Vygotsky argumenta que a limitacdo bioldgica n&o é
determinante do potencial de desenvolvimento, sendo a deficiéncia secundaria,
produzida pelas barreiras sociais, pedagogicas e atitudinais, a verdadeira fonte da
exclusdo. E a sociedade que, ao negar mediacdes culturais, espacos de participacéo
e reconhecimento da diferenca como poténcia, transforma o impedimento em
incapacidade.

A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n® 13.146/2015),
promulgada em 2015 e inspirada na Convencgao sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia tem como finalidade promover a inclusao social por meio da garantia do
exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais das pessoas com deficiéncia.
Essa lei também versa acerca da conceituagao de deficiéncia, definindo-a como:

Aquela que tem impedimento de longo prazo de natureza fisica,
mental, intelectual ou sensorial, 0 qual, em interagdo com uma
ou mais barreiras, pode obstruir sua participacao plena e efetiva
na sociedade em igualdade de condigdes com as demais
pessoas (Brasil, 2015, p. 1).

A Lei Brasileira de Inclusdo (LBI) adota uma concepcao de deficiéncia
alinhada ao modelo social, ao afirmar que os impedimentos de longo prazo so se
tornam fatores de exclusdo quando interagem com barreiras que obstruem a
participagéo social. Essa concepcgao reforga a critica de Vygotsky a visdo deficitaria e
assistencialista da deficiéncia, e aproxima-se de sua proposicdao de que o
desenvolvimento humano é essencialmente sociocultural. Assim, combater a
deficiéncia social implica transformar contextos, oferecer mediagdes, criar ambientes
educacionais inclusivos e fomentar praticas que reconhegam a diferenga como fonte
de potencial e ndo como limitagdo. O referido dispositivo mostra-se relevante para a
presente investigacdo ao conceituar a deficiéncia como o resultado de barreiras e
fatores de exclusdo que impedem a plena participacdo social. Essa perspectiva
fornece subsidios essenciais para o delineamento de estratégias voltadas ao

enfrentamento e a mitigagao de tais entraves.
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A Politica Nacional de Educacado Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva (Brasil, 2008) por sua vez apresenta um conjunto de concepgodes e diretrizes
que ampliam os objetivos da El, orientando a garantia da continuidade da participagao
dos estudantes com deficiéncia em todos os niveis e modalidades de ensino. Além
disso, essa politica propde a implementacdo de agbes voltadas a formagao e ao
aprimoramento dos professores do AEE, e dos demais profissionais da educacgao,
com o intuito de efetivar praticas inclusivas no contexto escolar (Brasil, 2008). A
mesma Politica afirma que:

O movimento mundial pela inclusdo € uma agao politica, cultural,
social e pedagdgica, desencadeada em defesa do direito de todos os
estudantes de estarem juntos, aprendendo e participando, sem
nenhum tipo de discriminacao” (Brasil, 2008, p. 01).

Ainda neste documento, define-se a Educacgao Inclusiva como:

(...) um paradigma educacional fundamentado na concepgao de
direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca como, e
que avanga em relacdo a ideia de equidade formal ao
contextualizar as circunstancias histéricas da producdo da
exclusao dentro e fora da escola (Brasil, 2008, p.01).

Ao definir a Educacéo Inclusiva como um paradigma baseado na conjugacao
entre igualdade e diferenca, o documento vai além da igualdade formal, denunciando
a insuficiéncia de tratar os sujeitos de forma homogénea. Essa concepcgao considera
que a equidade exige reconhecer e enfrentar as barreiras histéricas e sociais que
marginalizam determinados grupos, situando a inclusdo como pratica transformadora
e comprometida com a superacao de desigualdades estruturais. Nesse sentido, a
Educacao Inclusiva ndo € apenas uma estratégia pedagogica, mas um projeto ético,
politico e epistemoldgico que reconfigura o papel da escola, entendendo-a como
espago de garantia de direitos e de construgédo coletiva da diversidade como valor
constitutivo da experiéncia humana. A relevancia desse dispositivo para a presente
investigacao reside na contextualizagao historica das barreiras a educacéo inclusiva,
fornecendo o arcabougo necessario para analisar os impactos de tais entraves ao
longo das diferentes etapas da Educagao Basica

A analise continua dos marcos histéricos e normativos que orientam as
politicas de inclusao é fundamental para compreender o percurso de construgao dos
direitos das pessoas com deficiéncia. Esses documentos representam conquistas

significativas no campo educacional e social, ao estabelecerem principios que
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reconhecem a diversidade humana e a necessidade de garantir igualdade de
oportunidades no acesso e na permanéncia escolar. Dessa forma, assegurar
plenamente os direitos das pessoas com deficiéncia trata-se de um esforgo coletivo e
permanente que ultrapassa a dimenséo legal e alcanga o &mbito ético e cultural da
sociedade. Somente a partir desse compromisso continuo sera possivel consolidar
uma educacgao verdadeiramente inclusiva, conforme destacam Fernandes et al.
(2017).

2.2. Legislagao do Distrito Federal e a Sala de Recursos Especifica para os

estudantes com deficiéncia visual

O atendimento a estudantes com necessidades educacionais na rede publica
do Distrito Federal teve inicio na década de 1970, sob a égide de uma perspectiva
integracionista, materializada pela insercdo desses sujeitos em classes especiais
(Brasil, 2010). Nesse periodo, a escolarizagdo era prioritariamente ofertada em
instituicdes especializadas, sendo posteriormente possivel a transigdo para a classe
comum. Tal processo era fundamentado na concepcédo de que caberia a instituicao
especializada a funcéo de preparar e adaptar o estudante as exigéncias do ensino
regular. Dessa forma, nao se configurava uma reestruturacao do sistema educacional,
mas sim a expectativa de que o estudante com deficiéncia se adequasse as condigcbes
previamente estabelecidas.

Na década de 1990 observou-se o0 processo de implementacao da inclusao
em detrimento da integragdo. Nesse novo contexto, desloca-se o eixo de
responsabilidade para a propria instituicdo escolar, que passa a ser instada a
reorganizar suas praticas pedagogicas e a implementar estratégias de intervengao
orientadas pelo respeito as especificidades e singularidades dos estudantes publico-
alvo da Educagdo Especial Nesse cenario, o atendimento a estudantes com
necessidades educacionais especiais no Distrito Federal passou a ser objeto de
revisdo e reconfiguracao, impulsionado tanto pelas articulagdes internacionais em
torno da tematica quanto pelos resultados nacionais que evidenciavam as limitacoes
do paradigma integracionista no cumprimento das metas educacionais previamente
estabelecidas (Distrito Federal, 2010).

A mudancga de um modelo integracionista para um paradigma inclusivo deve

ser compreendida como um processo complexo, que demanda tempo, planejamento
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e reorganizagao institucional. Essa transi¢cdo ultrapassa a mera transferéncia do
estudante da instituicao especializada para a classe comum do ensino regular, pois
pressupbe uma reforma ampla, marcada pela transformagdo de estruturas,
qualificagdo docente e o desenvolvimento pedagdgico e organizacional no sistema
regular de ensino (Mittler, 2003). O documento Orientacdo Pedagdgica fortifica esse

ponto ao estabelecer que:

A posicao desta Secretaria de Estado de Educagao coaduna- se com
a ideia de um movimento articulado em direcdo a um sistema
educacional cada vez mais inclusivo. Para tanto, busca-se a
transformacdo de mentalidades, de atitudes e de estruturas.
Caracteriza um movimento integrado com semelhantes e
correspondentes transformacbes na concepcdo sociocultural e
escolar. Enfim, orienta- se pela construcdo de uma instituicao
educacional que fundamente suas praticas no ideal de incluséo e o
sustente por meio de um exercicio docente inclusivo, pautado na
confianca e na perspectiva de preparo dos professores para o desafio
de ensinar a todos os seus estudantes, indistintamente. (Distrito
Federal, 2010, p. 35).

Esse documento evidencia uma visdo ampla e estruturante da inclusao
educacional, compreendendo-a ndo apenas como uma adaptagao pontual, mas como
um processo sistémico que envolve mudangas profundas em diferentes dimensodes
da escola. Dessa forma, a proposta de inclusdo néo se limita a insercao fisica do
estudante no espago escolar, mas convoca uma mudanga cultural, pedagdgica e
relacional que fortaleca a construgdo de um ambiente que reconheca e respeite a
diversidade. Além disso, destaca-se o papel central do professor, cuja atuagcao deve
estar alicercada na confianga e na preparacao para ensinar a todos, assumindo a
responsabilidade pedagdgica de responder as singularidades dos estudantes. Nesse
sentido, a inclusdo emerge como compromisso ético, politico e formativo, que se
manifesta por meio de praticas docentes intencionais, reflexivas e equitativas.

Atualmente a Educacao Inclusiva praticada no DF é compreendida como um
processo fundamental para a formacéao integral da Pessoa Com Deficiéncia - PCD,
constituindo-se também como instrumento de promogao da participagao social desse
publico. Nesse contexto, a Educacgao Inclusiva brasiliense € concebida como meio
para contemplar as especificidades individuais dos estudantes, por meio de uma
abordagem multidirecional do conhecimento e da socializagdo. Para tanto, ha

investimentos em um projeto curricular que privilegia a utilizacdo de metodologias
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inclusivas, bem como de processos avaliativos com carater mediador e formativo
(Distrito Federal, 2010)

De acordo com o Orientagdo Pedagdgica, a concepgao de educagao vigente
no DF enfatiza a centralidade do estudante no processo de aprendizagem e
reconhece o professor como mediador e facilitador, compreendendo o
desenvolvimento discente como uma construgao continua. Tal perspectiva reforga a
necessidade de compreender a educagado ndo apenas como um direito fundamental,
mas também como um instrumento estratégico para a transformagao social. Assim,
os esforgos voltados a permanente e qualificagao do atendimento educacional devem
ser analisados como praticas que transcendem o ambito escolar, contribuindo para a
melhoria da qualidade de vida dos individuos e para o fortalecimento do progresso
sociocultural e econdmico da coletividade (Distrito Federal, 2010).

Essas pretensdes estdo em consonancia com a Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva de Inclusdo Educacional (Brasil, 2008) que visa
garantir as condigdes adequadas de aprendizagem aos estudantes com deficiéncia.

Diante disso, o sistema publico do DF visa dispor de:

e oferta de atendimento educacional especializado na prépria
instituicdo educacional, no periodo denominado de contraturno e,
quando necessario, no proprio turno de matricula do estudante;

e continuidade de estudo e acesso as mais elevadas etapas e
modalidades de ensino ao estudante;

e promogao de acessibilidade fisica e de transporte, bem como
ajudas técnicas nas comunicagoes;

e formacao continuada dos professores que atuam especificamente
no atendimento educacional especializado e na formacao
continuada dos professores que atuam no ensino regular na
perspectiva de educacgao inclusiva;

e transversalidade da modalidade de Educacéo Especial em todos
0s niveis, etapas e modalidades de ensino; e efetivagcdo de
politicas publicas intersetoriais. (Ropoli et al., 2010 p. 18).

A partir desses apontamentos, evidenciamos que a inclusdo educacional exige
muito mais do que a simples matricula do estudante com deficiéncia na escola regular.
Trata-se de um processo que demanda condicbes concretas de permanéncia,
participagado e aprendizagem, as quais envolvem a oferta de servigos especializados,
a garantia de acessibilidade fisica e comunicacional, e a formagao de profissionais

capacitados para atuar de forma colaborativa e interdisciplinar.
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Tratando ainda dos aspectos legais que visam promover e fortalecer a
Educacao Inclusiva no DF podemos citar a Lei n°® 2.698/200, a Lei n° 3.218 e a Lei n°
4.317. Estas estabelecem, respectivamente, o AEE em estabelecimentos publicos e
particulares do DF, a universalizagdo da Educacao Inclusiva na rede publica e as
normas de protecao e integragdo das pessoas com deficiéncia.

Entre os instrumentos fundamentais para a efetivagdo da inclusdo destaca-se
a adequacao curricular, entendida como o conjunto de ajustes no planejamento
pedagogico, envolvendo objetivos, atividades e processos avaliativos, com a
finalidade de atender as necessidades especificas de aprendizagem dos estudantes
(Distrito Federal, 2025). Esse processo constitui responsabilidade dos professores
regentes, enquanto os docentes do AEE desempenham fung¢do colaborativa,
oferecendo apoio e orientacdo nas adaptacbes necessarias. Torna-se, portanto,
essencial que ambos os profissionais atuem de forma articulada na identificacéo e no
desenvolvimento de recursos pedagogicos equitativos, favorecendo a participagao
plena de todos os estudantes no processo de aprendizagem.

Nacionalmente, observamos a auséncia de curriculos abertos e inclusivos,
tradicionalmente esses se caracterizam pela sua inflexibilidade. Consequentemente,
observamos a evasao escolar, a repeténcia e perpetuacao processo de exclusdo. Tal
realidade constitui uma das preocupacdes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional, que, em seu quinto capitulo, aborda a adequagéao curricular como estratégia
voltada a mitigagdo dos prejuizos decorrentes da massificagdo da educagao formal,
manifestada pela homogeneizagao dos curriculos (Distrito Federal, 2010)

Ainda sobre a adequacao curricular a Resolugdao n° 02/2001, do Conselho
Nacional de Educacao, no item Il do Art. 8° apresenta que a Educacéo Inclusiva deve
contar com salas comuns que possibilitem:

Flexibilizacbes e adaptagdes curriculares que considerem o
significado pratico e instrumental dos conteudos basicos,
metodologias de ensino e recursos didaticos diferenciados e
processos de avaliagdo adequados ao desenvolvimento dos
estudantes que apresentam necessidades educacionais especiais, em
consonancia com o projeto pedagdgico da escola, respeitada a
frequéncia obrigatéria (Brasil, 2001, p. 02).

A Resolucgao n° 02/2001 destaca a importancia da reorganizagao pedagdgica,
com foco na flexibilizacdo e adaptacao curricular, de modo a tornar os conteudos

significativos, funcionais e acessiveis a realidade e as potencialidades dos estudantes.
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Além disso, enfatiza-se a necessidade de utilizar metodologias diversificadas,
recursos didaticos adaptados e processos avaliativos coerentes com o ritmo e as
formas de aprendizagem dos estudantes, sempre alinhados ao projeto pedagdgico da
escola. Para além da adequacao curricular o trabalho docente conta ainda com os

seguintes desafios pedagogicos

e Estabelecer desafios de aprendizagem compativeis com as
condi¢des do estudante;

e Responder a diversidade das necessidades de aprendizagem dos
estudantes;

e Superar barreiras potenciais a aprendizagem e a avaliagao tanto
do estudante como da turma (Mittler, 2003, p. 145).

O trecho evidencia que a docéncia, sobretudo em contextos inclusivos, se
configura como uma pratica complexa e desafiadora, que vai muito além da
transmissao de conteudo. Um dos principais desafios do professor consiste em
formular propostas de aprendizagem que considerem as condi¢des reais de cada
estudante, exigindo uma compreensédo aprofundada sobre suas potencialidades,
limites e ritmos. Essa tarefa demanda constante observagéo, planejamento flexivel e
a construcao de estratégias pedagdgicas que viabilizem a participagao efetiva de
todos.

Os pressupostos em questao revelam a adogao de uma pedagogia diferenciada
como resposta a heterogeneidade presente no contexto escolar. Essa perspectiva
implica a diversificagdo das atividades pedagdgicas, associada ao emprego de
materiais e recursos compativeis com as demandas identificadas, assegurando a
adequacao do processo de ensino. Ademais, prevé a implementacao de sistemas de
apoio destinados aos estudantes que deles necessitarem, independentemente da
existéncia de necessidades educacionais especiais formalmente reconhecidas.

No ambito da rede de ensino do Distrito Federal, o AEE apresenta uma
organizagao prépria no que se refere as Salas de Recursos Multifuncionais (SRM).
Essas salas sao estruturadas conforme o perfil e as necessidades especificas dos
estudantes atendidos, sendo classificadas em duas modalidades principais.

As Salas de Recursos Generalistas (SRGE) destinam-se ao atendimento de
estudantes com deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica, deficiéncia multipla e
transtornos globais do desenvolvimento. Por sua vez, as Salas de Recursos

Especificas (SRE) configuram-se como espagos pedagogicos conduzidos por
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professores especializados, voltados a oferta do AEE para estudantes com altas
habilidades/superdotacao (AH/SD), surdez/deficiéncia auditiva (S/DA), surdocegueira
(SC) e deficiéncia visual, em todas as etapas da Educacdo Basica (Distrito Federal,
2025).

A composicao das turmas que frequentardo as salas de recursos segue 0s
limites minimos e maximos estabelecidos por lei, sendo formalizada por meio de
registro em documento especifico no inicio do ano letivo. No que se refere ao
funcionamento e a manutenc&o da Sala de Recursos de Deficiéncia Visual (SRDV),
estabelece-se a exigéncia de um numero minimo de trés estudantes com deficiéncia
visual por turma. Além disso, a capacidade maxima de atendimento da sala esta
limitada a 32 estudantes (Distrito Federal, 2025).

Em ambas as salas de recursos assegura-se que o AEE seja desenvolvido

em salas devidamente equipadas e conduzidas, apresentando:

Art. 21. A instituicdo educacional que ofertar o Atendimento
Educacional Especializado deve prever na sua organizag¢ao:

| - sala de recursos especifica e/ou multifuncional, contemplando:

a) espaco fisico;

b) mobiliario;

¢) material didatico;

d) recursos pedagogicos e de acessibilidade;

€) equipamentos especificos.

Il - profissionais da educacdo que participam do Atendimento
Educacional Especializado, incluindo:

a) tradutor e/ou intérprete de Libras;

b) guia-intérprete;

c) pessoal de apoio escolar para as atividades de alimentagao, higiene
e locomocéo.

Paragrafo unico. O professor que atua no Atendimento Educacional
Especializado deve articular-se com os demais profissionais, de forma
a estabelecer um trabalho pedagdgico interdisciplinar e colaborativo.
(Distrito Federal, 2023; p 5).

Além disso, a presenca de profissionais especializados, como intérpretes de
Libras, guia-intérpretes e pessoal de apoio escolar, reforga que a incluséo educacional
implica a articulagdo de diferentes saberes e fungbes, evidenciando o carater
interdisciplinar e colaborativo da pratica docente. O paragrafo Unico enfatiza essa
dimensao ao destacar que o professor do AEE ndo atua de forma isolada, mas
integrado aos demais profissionais, contribuindo para a construgdo de estratégias
pedagogicas que rompem com a logica fragmentada e promovem a inclusdo como

responsabilidade coletiva da instituicdo. Dessa forma, a citagdo reafirma que a
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Educacao Inclusiva depende de condi¢cdes estruturais, formacao profissional e
trabalho colaborativo, consolidando-se como um compromisso institucional e nao
apenas individual.

Ao tratar-se das SEE encontramos ainda uma segunda divisdo, em Sala de
Recursos Especifica para o Deficiente Visual — SREDV, Sala de Recurso Especifica
para o Deficiente Auditivo (SREDA) e Sala de Recursos para Estudantes com Altas
Habilidades/Superdotacédo (SREAH/SD). O publico da SREDV é definido como aquele
que apresenta:

e cegueira: situacado de auséncia total de visdo, chegando, inclusive,
a perda total de projecao de luz. O estudante cego necessita, para
o seu desenvolvimento educacional, de atendimentos especificos,
tais como: dominio do Braille, soroba, orientacdo e mobilidade,
dentre outros.

e baixa visdo: prejuizo da fungao visual mesmo apds tratamento e/ou
refracdo optica. As condi¢cdes de baixa visdo sao variaveis, bem
como as necessidades educacionais especiais do estudante com
baixa visdo, que variam de um para outro, de acordo com o grau
de sua perda visual (Distrito Federal, 2010, p. 25).

A citagao reforca que a inclusao de estudantes com deficiéncia visual nao
pode ser tratada de maneira uniforme, mas requer um olhar sensivel as
singularidades, planejamento pedagogico intencional e wuso de recursos
especializados. Esse entendimento contribui para o fortalecimento de praticas
escolares que respeitam a diversidade e promovem uma educagao verdadeiramente
inclusiva.

A SREDV atua auxiliando estudantes com algum nivel de DV na realizagdo
das suas atividades pedagogicas, essa agao complementar é oferecida no contraturno
da sala de aula regular. O auxilio prestado perpassa pela ampliagao de textos, para
0os casos de baixa visdo, até a elaboragao de textos em Braille e uso de outras

Tecnologias Assistivas — TA. Sao atividades desenvolvidas na SREDV também:

e orientar as familias para o seu envolvimento e a sua participagao
no processo educacional;

e informar a comunidade escolar quanto a legislagdo e as normas
educacionais vigentes asseguradoras da inclusao educacional;

e participar do processo de identificacao e de avaliagdo pedagodgica
das necessidades especiais e de tomadas de decisées quanto ao
apoio especializado necessario para o estudante;

e preparar material especifico para o uso dos estudantes na sala de
recursos;

e orientar a elaboragao de material didatico-pedagdgico que possam
ser utilizados pelos estudantes nas classes comuns;
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e indicar e orientar professores e gestores para o uso de
equipamentos e de materiais especificos e de outros recursos
existentes na familia e na comunidade e articular, para que a
proposta pedagdgica da instituicdo educacional seja organizada
coletivamente em prol de uma Educacéao Inclusiva;

e responsabilizar-se, juntamente com os docentes, pelas
adequacoes curriculares, necessarias ao processo educacional do
estudante com necessidade educacional especial (Distrito Federal,
2010, p. 85).

Diante do exposto fica claro o papel pedagdgico, colaborativo e inclusivo de
uma SRDV. Percebemos que esse espaco assume uma funcdo mediadora entre as
necessidades educacionais especificas do estudante e a organizagcao pedagdgica da
escola. Ao orientar professores, gestores e familias, contribui para a construgao de
praticas inclusivas que ultrapassam os limites fisicos da sala de recursos, impactando
diretamente as classes comuns e a proposta pedagdgica institucional.

A SRM, seja a SREDV ou nao, pode ser implementada em qualquer unidade
escolar da Rede Publica de Ensino; de forma analoga essas salas podem ser
descontinuadas uma vez que seu funcionamento ndo € permanente, mas sim
condicionado a demanda de estudantes e da modulagdo prevista. A abertura de

turmas depende da presencga de alguns critérios, tais quais:

e A secretaria de educacido a qual se vincula a escola deve ter
elaborado o Plano de Agbdes Articuladas — PAR, registrando as
demandas do sistema de ensino com base no diagnéstico da
realidade educacional;

e A escola indicada deve ser da rede publica de ensino regular,
conforme registro no Censo Escolar MEC/INEP (escola comum);

e A escola de ensino regular deve ter matricula de estudante(s)
publico alvo da educagao especial em classe comum, registrado(s)
no Censo Escolar/INEP, para a implantacdo da sala Tipo I;* A
escola de ensino regular deve ter matricula de aluno(s) cego(s) em
classe comum, registrado(s) no Censo Escolar/INEP, para a
implantacao da sala de Tipo lI;

e A escola deve ter disponibilidade de espaco fisico para o
funcionamento da sala e professor para atuagdo no AEE (Brasil,
2010, p. 10).

Na presenca dessas condicdes a escola aguarda ser contemplada pelo
Programa no Sistema de Gestao Tecnoldgica do Ministério da Educacao (SIGETEC)
(Brasil, 2010). Apos analise e aceita da Secretaria de Educacéo séo disponibilizados
equipamentos, tais quais mobiliarios e materiais didaticos e pedagodgicos, para
implementacao das salas. Os equipamentos fornecidos para as salas tipo II, SRDV,

estao representadas no quadro abaixo:
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Quadro 1 — Equipamentos que constituem uma SRDV
Equipamentos e Matérias Didatico/Pedagodgico
01 Impressora Braille — pequeno porte

01 Maquina de datilografia Braille

01 Reglete de Mesa

01 Puncao

01 Soroban

01 Guia de Assinatura

01 Kit de Desenho Geomeétrico

01 Calculadora Sonora

Fonte: Adaptado de Brasil (2010)

A legislagéo brasiliense propicia também a existéncia do Centro de Ensino
Especial para Deficientes Visuais — CEEDV, sendo essa uma instituicdo especializada
no atendimento ao estudante cego, surdocego e com baixa visdo. O trabalho do
CEEDV norteia-se pelo mesmo curriculo do ensino regular, mas com as devidas
adaptacdes para a educagao desses estudantes, tendo como objetivo prepara-los
para o processo de inclusdo na rede regular de ensino ou para a insergao. De acordo
com seu PPP o CEEDV de propde a:

Atender as necessidades dos estudantes, promovendo o
desenvolvimento global para a formagao de um cidaddo pleno,
proporcionando a inclusao e o respeito a diversidade, acolhendo-os e
assegurando a aprendizagem a todos. (Distrito Federal, 2021, p.18).

Trata-se, portanto, de um compromisso institucional com a equidade, o trecho
evidencia uma concepgao contemporanea de educacdo, pautada em principios
democraticos, inclusivos e humanizadores. O atendimento do CEEDV ¢é assegurado
aos estudantes regularmente matriculados em outras unidades escolares. Essas
unidades fornecem uma série de atendimentos, como:

c. Programa de Atendimento Interdisciplinar (PAl) - Programa que
compreende a oferta de atendimento aos estudantes com DV nas
areas de Educacéo Fisica, Artes Visuais, Artes Cénicas e Musica (de
todas as idades).

d. Atendimento Curricular Especifico (ACE) - Complementagéao
curricular especifica para os estudantes com DV, nos seguintes
atendimentos: Soroba, Orientacdo e Mobilidade, Pré-Mobilidade,
Atividades da Vida Auténoma e Social (Avas), Digitacdo, Escrita
Cursiva, Atendimento Educacional Especializado ao SC,
Habilitagao/Transferéncia Braille e Educagao Visual.

e. Centro de Apoio Pedagdgico para atendimento as pessoas com DV
(CAP) - Oferta os servicos de producdo de materiais didaticos,
paradidaticos e literarios em Braille e também no formato ampliado.
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Os professores também atuam nos atendimentos curriculares
especificos, tais como: Digitagdo, Transferéncia Braille, Escrita
Cursiva, Notagbes Especificas em Braille (NEB). A formagédo de
professores constitui também atribuicdo do CAP-DF. (Distrito Federal,
2024, p. 60)

A citagao evidencia a amplitude e a complexidade dos servigos oferecidos aos
estudantes com deficiéncia visual. Os programas mencionados contemplam diversas
dimensbdes do desenvolvimento humano, como a autonomia, a mobilidade, a
expressao artistica, a comunicagao e a construgédo de conhecimentos académicos.
Dessa forma as iniciativas descritas reafirmam o compromisso com uma Educacgao
Inclusiva, equitativa e capaz de atender as singularidades dos estudantes com
deficiéncia visual, promovendo sua plena participagéo e aprendizagem.

Nesse contexto, torna-se igualmente imprescindivel a articulagdo entre os
diversos servigos de apoio presentes na instituicdo escolar, como a Equipe
Especializada de Apoio a Aprendizagem, a Orientagcdo Educacional, as SRM além da
coordenacgao e supervisdo pedagogica. Essa integragcado assegura que o estudante,
enquanto sujeito pertencente a comunidade escolar, seja reconhecido como

responsabilidade coletiva de todos os profissionais envolvidos no processo educativo.

2.2.1. Recursos utilizados

As praticas pedagdgicas inclusivas sdo uma necessidade pedagdgica e social
que promove a equidade no acesso ao conhecimento cientifico (Bersch, 2006). Tais
praticas devem ser avaliadas constantemente uma ver que a avaliagao processual
contempla as especificidades dos estudantes, garantindo um processo inclusivo
efetivo (Pereira; Borges, 2017). As metodologias e praticas pedagogicas inclusivas
promovem o desenvolvimento de uma postura cidada, principalmente quando
aplicadas as Ciéncias da Natureza uma vez que essas, quando contextualizadas,
promovem o desenvolvimento de competéncias criticas e solucionadoras de
problemas (Silva et al., 2024).

Dentre as sugestdes de materiais e recursos que podem ser utilizados nas SRM
com o intuito de contemplar o AEE podemos destacar:

e jogos pedagogicos que valorizam os aspectos ludicos, a
criatividade e o desenvolvimento de estratégias de logica e
pensamento. Os jogos e materiais pedagdgicos podem ser
confeccionados pelos professores da sala de recursos e devem
obedecer a critérios de tamanho, espessura, peso e cor, de acordo
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com a habilidade motora e sensorial do estudante. Sdo muito uteis
as sucatas, folhas coloridas, fotos e gravuras, velcro, imas etc;

e jogos pedagdgicos adaptados para atender as necessidades
educacionais especiais dos estudantes, como aqueles
confeccionados com simbologia grafica, utilizados nas pranchas
de comunicagdo correspondentes a atividade proposta pelo
professor ou, ainda, aqueles que tém pecas grandes, de facil
manejo, que contemplam varios temas e desafios para escrita,
célculo, ciéncias, geografia, histéria e outros; ° livros didaticos e
paradidaticos impressos em letra ampliada, em Braille, digitais em
Libras, com simbologia grafica e pranchas de comunicagao
tematicas correspondentes a atividade pro posta pelo professor;
livros de historias virtuais, livros falados, livros de historias
adaptados com velcro e com separador de paginas, dicionario
trilingue: Libras/ Portugués/Inglés e outros;

e recursos especificos como reglete, pungao, soroban, guia de
assinatura, material para desenho adaptado, lupa manual,
calculadora sonora, caderno de pauta ampliada, caneta ponta
porosa, engrossadores de lapis e pincéis, suporte para livro (plano
inclinado), tesoura adaptada, softwares, brinquedos e miniaturas
para o desenvolvimento da linguagem, reconhecimento de formas
e atividades de vida diaria e outros materiais relativos ao
desenvolvimento do processo educacional;

e mobilidrios adaptados, tais como: mesa com recorte, ajuste de
altura e angulo do tampo; cadeiras com ajustes para controle de
tronco e cabeca do aluno, apoio de pés, regulagem da inclinagcéao
do assento com rodas, quando necessario; tapetes
antiderrapantes para o ndo descolamento das cadeiras. (Brasil,
2006, p. 20).

A citacdo evidencia a amplitude e a diversidade de materiais e recursos
pedagdgicos necessarios para garantir a efetividade do AEE nas SRM, ressaltando
que a inclusdao exige adaptacbes concretas, planejadas e intencionalmente
direcionadas as singularidades dos estudantes. Ao contemplar elementos ludicos,
sensoriais, tecnologicos e ergonémicos, os recursos mencionados demonstram que a
acessibilidade nao se restringe a aspectos fisicos, mas envolve também a mediagao
cognitiva, comunicacional e emocional do processo de aprendizagem. Nesse sentido,
a personalizagao dos materiais configura-se como estratégia essencial para promover
autonomia, participacao e desenvolvimento integral dos estudantes com deficiéncia
ou necessidades educacionais especificas.

Ao destacar que a TA atende as necessidades especificas de cada
estudante, os autores reforgam seu carater individualizado e funcional, contemplando
desde softwares educativos e aplicativos de leitura até dispositivos fisicos que

auxiliam na comunicagao, mobilidade e acessibilidade. Isso demonstra que a TA nao
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apenas facilita o acesso ao curriculo, mas amplia as possibilidades de interagéao,
expressao e construgao do conhecimento.

Identifica-se a area da Educacado Inclusiva voltada a estudantes com DV
como uma das areas de maior presenga de TA, representados na forma de
adaptacdes para realizagao de atividades (Calheiros et al., 2018). Sendo assim o TA
age como um instrumento que oportuniza o aprender as criangas com DV,
estimulando-as por intermédio de experiéncias compensatoérias (Lopes et. al, 2018).

Diante do exposto, evidenciamos que os recursos de TA se configuram como
instrumentos inovadores e fundamentais na promogao da acessibilidade e da inclusao
dos estudantes publico-alvo do AEE. Esses recursos possibilitam n&o apenas o
acesso ao conhecimento, mas também a efetiva participacdo dos estudantes nos
processos de aprendizagem, contribuindo significativamente para a eliminagéo de
barreiras atitudinais, comunicacionais e pedagdégicas que historicamente dificultaram
a plena insercao das pessoas com deficiéncia no contexto escolar e social.

Entretanto, apesar de seu potencial transformador, as TA ainda estdo em
processo de consolidagao cultural como elementos indispensaveis para a melhoria da
qualidade de vida e para o exercicio da autonomia das pessoas com deficiéncia
(Manzini, 2005). A incorporacao efetiva dessas tecnologias demanda nao apenas sua
disponibilizacao, mas também a ressignificagcao de praticas pedagdgicas e a formagéao
continuada de profissionais da educacéo, a fim de que possam utiliza-las de maneira
critica e contextualizada.

Sendo assim é recomendavel a utilizagdo das Tecnologias Assistivas, porém
sempre de forma articulada a um planejamento pedagdgico intencional e voltado a
atender as necessidades especificas de cada estudante (Moreno et al., 2020). Dessa
forma o emprego desses recursos precisa ser orientado por uma intervengao
pedagdgica reflexiva e adaptativa, que valorize a singularidade do aluno, assegurando
que o uso da tecnologia seja um meio para a promogao da aprendizagem significativa

e da inclusao efetiva, e ndo um fim em si mesmo.
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3. FORMAGCAO DOCENTE

O processo de inclusao é responsabilidade de toda escola, e ndo apenas do
docente (Silva et al., 2024), sendo assim a Educacao Inclusiva requer a mobilizagéo
de toda escola voltada a mudanga das perspectivas educacionais (Mantoan, 2015).
No entanto, o que se observa é o processo de inclusdo dos estudantes com deficiéncia
se tornando um desafio atribuido ao professor (Rocha, 2017) e o sistema escolar
estruturado de forma a dividir estudantes com e sem deficiéncia visando seguir
esteredtipos que promovem a segregacgao (Mantoan, 2015)

Nesse cenario, atribui-se aos docentes wuma responsabilidade
desproporcional e que evidencia as fragilidades persistentes no sistema educacional
no que tange a inclusdo. Ademais, conforme argumentam Silva et al., (2024) a
promogao da inclusdo deve ser compreendida como um compromisso coletivo,
devendo ser efetivada em todos os ambitos da vida social.

Considerando todas as responsabilidades, justamente atribuidas ou ndo, ao
professor, insta a caracterizagcdo da identidade profissional desse, sendo essa um
fator relevante na analise do processo de inclusdo. Libaneo (2002) apresenta a
identidade profissional como o conceito que caracteriza 0s processos que
corroboraram para a aquisicdo e pratica de um conjunto de atitudes, valores e
conhecimentos que guiam sua pratica pedagogica. Essa identidade configura-se
como um processo continuo, construido mediante o acumulo de experiéncias
pessoais e profissionais (Imbernén, 2009).

A partir da década de 1990, os estudos sobre a formagao docente passaram
a contemplar a trajetoria de vida dos professores, incorporando, assim, dimensdes de
carater pessoal em suas analises (Mellini; Ovigli, 2020). Nesse contexto, Novoa (1999)
destaca que a pratica pedagdgica esta intrinsecamente relacionada a constituicao do
sujeito, de modo que a forma de ensinar reflete aspectos da identidade pessoal do
professor. Em consonéncia, Souza (2006) argumenta que as vivéncias, experiéncias
e representagdes construidas ao longo da trajetéria de vida do individuo influenciam
diretamente a maneira pela qual este concebe e desenvolve sua pratica docente ao
longo da carreira.

A analise da formagao docente se apoia ainda na compreensado de que o

saber do professor ndo € um saber objetivo, mas sim um saber relacionado a suas



identidades, vivéncias, experiéncias e historia profissional (Tardif, 2002). Sendo assim
o estudo da formagao docente deve ser feito relacionando-o aos elementos que o
constituem e partindo da compreensao que o saber dos professores € um saber social,
pois:

Em primeiro lugar, esse saber é social porque € partilhado por todo um grupo
de agentes - os professores- que possuem uma formagao comum (embora
mais ou menos variavel conforme os niveis, ciclos e graus de ensino),
trabalham numa mesma organizacao e estao sujeitos, por causa da estrutura
coletiva de seu trabalho cotidiano, a condicionamentos e recursos
comparaveis, entre os quais programas, matérias a serem ensinadas, regras
do estabelecimento, etc. Desse ponto de vista, as representagdes ou praticas
de um professor especifico, por mais originais que sejam, ganham sentido
somente quando colocadas em destaque em relagao a essa situagao coletiva
de trabalho. (Tardif, 2002, p.12).

O autor destaca que o saber é social porque esta relacionado a uma formagéao
comum, a condic¢des institucionais semelhantes e a demandas coletivas do trabalho
pedagogico. Assim, os conhecimentos, praticas e representagées do professor nao
surgem de forma isolada, mas séo influenciados pela cultura escolar, pelos curriculos,
pelas regras institucionais e pelas interacdes com outros profissionais da educacgao.

Complementando o saber é social também pois 0 saber ndo se define sozinho,
mas sim socialmente como produto da interagdo de diversos grupos, a partir disso
discussao acerca da formagao docente se locomove da esfera cognitiva para a esfera
social (N6voa, 1999). Nessa perspectiva a organizagao do trabalho escolar passa a
ser guiada nao so pelas potencialidades do professor, mas por suas duvidas e
fragilidades.

A identidade em si ndo constitui uma dimensao estatica, mas resulta de um
processo continuo de transformacdes, diretamente condicionado pela época histérica
e pelo contexto social em que o sujeito esta inserido. Conforme assinala Dubar (2005),
0s processos de socializagao iniciam-se no nascimento e revelam-se passiveis de
modificagdes ao longo do tempo. Dessa forma, compreende-se que a identidade e o
saber social se configurem como uma construgado provisoria, permanentemente
sujeita a reelaboragdes ao longo da trajetoria de vida

As experiéncias e relagdes desempenhadas constituem o individuo e essas
influenciam seu modo de ser e pensar (Dubar, 2005). A partir disso, a identidade se

caracteriza como um processo de mudancga:

papéis sociais assumidos vao sendo tecidos de acordo com os contextos
sociais, podem ser negociados entre os atores envolvidos no processo de
identificacdo, mas ndo sdo uma caracteristica estatica ou acabada (Mogone,
2001, p.19).
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O reconhecimento da existéncia de uma identidade docente implica,
simultaneamente, a assuncdo da responsabilidade inerente a fungdo social do
professor, a qual transcende os limites institucionais da escola, uma vez que se
materializa nas multiplas relagbes estabelecidas no contexto escolar. Nessa
perspectiva, o docente € compreendido como um sujeito politico, cuja atuagao exerce
influéncia direta sobre seus estudantes e sobre as diversas dimensdes que constituem
0 ambiente educacional.

Neste estudo, adota-se a perspectiva dos saberes docentes delineada por
Tardif (2002), a qual abrange quatro categorias distintas: saberes disciplinares,

saberes profissionais, saberes curriculares e saberes experienciais

3.1. Saberes disciplinares

Os saberes disciplinares compreendem os conhecimentos oriundos de
diferentes campos do saber, como as Ciéncias da Natureza, as Linguagens e as
Ciéncias Humanas. Esses saberes sao legitimados pela comunidade cientifica e
difundidos, predominantemente, pelas instituicdes de ensino, especialmente pelas
universidades, que se configuram como espagos privilegiados de produgao, validagao
e sistematizagao do conhecimento. Essa categoria, portanto, refere-se ao conjunto de
conteudos organizados e transmitidos sob a forma de disciplinas, conforme aponta
Tardif (2010).

Desse modo, os saberes disciplinares inserem-se no ambito do conhecimento
acumulado pela humanidade ao longo do tempo, representando a consolidagdo de
saberes historicamente construidos e socialmente validados. Sob a perspectiva
epistemoldgica, esses conhecimentos sdo compreendidos como produgdes cientificas
que sao “estruturadas sob a forma de conceitos, conteudos e proposigdes” (Penin,
1996, p. 15).

O estudo dos saberes disciplinares no contexto da formacao docente, embora
ainda receba limitada atengdo da comunidade cientifica, desempenha um papel
essencial no desenvolvimento profissional dos professores. Tal relevancia é
evidenciada por Shulman (1987), que o denomina de “paradigma perdido”, em razéo
de sua importancia frequentemente negligenciada nas discussdes sobre a
constituicdo dos saberes da docéncia.
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O saber disciplinar, portanto, € expresso no conhecimento de conteudo e
pedagogico de conteudo, sendo esse influenciado ao longo do exercicio profissional
e caracterizado pela relagdo entre a compreensdo por parte do estudante e o
conhecimento que o professor tem sobre esse conteudo (Shulman, 2014). Diante
disso, a atuagao do professor deve estar embasada nos conhecimentos especificos
trabalhados no contexto escolar, exigindo habilidades e competéncias adquiridas
desde a formagé&o e se aprimora em sua pratica (Silva, Gomes, 2020).

Shulman estabeleceu ainda que esse saber disciplinar deve incluir:

e conhecimento pedagdgico geral, especialmente dos principios
amplos e da estratégia de direcdo e de organizagdo da sala
de aula, os quais parecem ultrapassar o assunto conteudistico;

e conhecimento do curriculo, com particular compreensao dos
materiais € dos programas que servem como "ferramentas de
oficio" para os professores;

e conhecimento do conteudo pedagdgico: aquele amalgama
especial de conteudo especifico e pedagogia, ligado somente a
funcdo do professor, a sua prépria forma de conhecimento
profissional; conhecimento de estudantes e suas caracteristicas;

e conhecimento do contexto educacional, abrangendo desde os
trabalhos do grupo da sala de aula até a administracdo das
escolas, as caracteristicas gerais e culturais das comunidades;

e conhecimento dos fins educacionais, propostas, valores, filosofia e
fundamentos histéricos (Shulman, 1987, p. 8).

A citacao demonstra que a atuag¢ao docente exige mais do que o dominio do
conteudo especifico. O autor propde uma compreensao ampla dos saberes
profissionais, ressaltando que ensinar implica articular diversas dimensbées do
conhecimento, como aspectos pedagdgicos, curriculares, contextuais e educacionais.
Dessa forma, evidencia-se que a docéncia € uma pratica complexa, sustentada por
multiplos saberes que se interrelacionam para promover uma educacgao significativa e
contextualizada.

Os saberes disciplinares configuram-se como conhecimentos de natureza
tradicional, uma vez que tém origem nas instituicdbes de ensino convencionais. Esses
saberes sao transmitidos pelos professores, os quais os incorporam a partir de
producdes cientificas e investigagdes desenvolvidas por pesquisadores e estudiosos
das respectivas areas. (Gauthier et al., 2013).

De acordo com Tardif (2002), essa concepgao esta associada ao chamado
“modelo aplicacionista de formacao”, caracterizado pela fragmentagao entre pesquisa,
formacao e pratica docente. Nesse modelo, a formagao do professor se estrutura de
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forma hierarquizada e linear, desconsiderando os filtros cognitivos e sociais que
influenciam a forma como os estudantes recebem, interpretam e ressignificam o
conhecimento. A negligéncia desses aspectos resulta em um ensino de baixo impacto,
uma vez que ignora as dimensdes subjetivas do aprendizado, aquilo que os
estudantes pensam, acreditam e sentem, comprometendo, assim, a efetiva
construgcédo do conhecimento significativo.

Libdneo e Pimenta (1999) analisam as lacunas presentes na formacao
docente e identificam a fragmentagédo tanto da formagéo profissional quanto dos
saberes como uma das principais problematicas desse processo. Para que o
professor ultrapasse a fungdo meramente transmissora de conteudos e desenvolva
uma postura critica diante do conhecimento, € necessario que os saberes disciplinares
nao constituam a unica dimenséo orientadora de sua pratica pedagdgica. Nesse
sentido, conforme destaca Silva (2014), a articulagcao entre diferentes tipos de saberes
€ essencial para a construgcdo de uma pratica docente reflexiva, contextualizada e
socialmente comprometida.

A reformulagdo dos cursos de licenciatura, de modo a incorporar elementos
capazes de constituir um saber disciplinar orientado pela perspectiva inclusiva, € um
aspecto enfatizado por Silva e Mal (2019), que defendem, ainda, a necessidade de
uma formacgao docente especifica, voltada ao desenvolvimento de competéncias para
a atuacao em contextos educacionais inclusivos. Em direcdo semelhante, Silva e Gaia
(2013) argumentam que os curriculos das licenciaturas frequentemente relegam a
segundo plano discussdes relacionadas a Educacéao Inclusiva, o que compromete a
preparacao dos futuros professores para responder, de forma qualificada, as
demandas de uma sala de aula marcada pela diversidade.

Por fim, os saberes disciplinares constituem um elemento essencial para a
formacao e o desenvolvimento do conhecimento docente. Esses saberes englobam
desde conteudos gerais e introdutérios até conhecimentos mais especializados e

aprofundados em determinado campo de estudo.

3.2. Saberes profissionais

Os Saberes profissionais sao aqueles que compreendem o conjunto de
saberes que sao difundidos pelas instituigdes de formacao de professores, tanto na

formacao inicial quanto na formagédo continuada, reunindo, portanto, os saberes
56



pedagogicos que possibilitam a manutencao da sua pratica profissional (Tardif, 2002).
A importancia da formagao continuada é citada pelos préprios professores como um
fator relevante na inclusédo escolar. A respeito dessa tematica:

[...] ha de se contar com professores preparados para o trabalho
docente que se estribem na perspectiva da diminuicdo gradativa da
exclusao escolar e da qualificacao do rendimento do aluno, ao mesmo
tempo em que, dentro dessa perspectiva, adquiram conhecimentos e
desenvolvam praticas especificas necessarias para a absorcdo de
criangas com deficiéncia (Bueno, 1996, p.18).

O trecho destaca que a formagéao continuada nao € apenas um complemento
a pratica docente, mas um elemento essencial para a construcdo de uma escola
verdadeiramente inclusiva. Bueno (1996) enfatiza que os professores precisam estar
preparados ndo sé para promover a aprendizagem, mas também para atuar
ativamente na redugao dos processos de exclusao escolar. Isso implica desenvolver
competéncias especificas para atender as demandas dos estudantes com deficiéncia,
compreendendo suas singularidades e elaborando estratégias pedagdgicas
adequadas. A formagdo continuada como estratégia para constru¢do do
conhecimento e subsidio ao docente no atendimento a demanda dos estudantes esta
prevista na Base Nacional Comum Curricular — BNCC:

Art. 3° As competéncias profissionais indicadas na BNCC-Formagao
Continuada, considerando que é exigido do professor solido
conhecimento dos saberes constituidos, das metodologias de ensino,
dos processos de aprendizagem e da produgéo cultural local e global,
objetivando propiciar o pleno desenvolvimento dos educandos, tém
trés dimensdes que sao fundamentais e, de modo interdependente, se
integram e se complementam na agdo docente no ambito da
Educacéo Basica:

| - conhecimento profissional;

Il - pratica profissional; e

Il - engajamento profissional. (Brasil, 2017, p.02).

A citagcao destaca a relevancia da formacgdo continuada como elemento
estratégico para o fortalecimento da pratica docente, especialmente no atendimento
as demandas educacionais dos estudantes. A BNCC (Brasil, 2017) reforga que a
atuacao do professor exige dominio ndo apenas dos conteudos e metodologias de
ensino, mas também da compreenséao dos processos de aprendizagem e da realidade
sociocultural dos educandos. Nesse sentido, a formagao continuada deve promover o
desenvolvimento de competéncias profissionais que possibilitem ao docente atuar de
forma critica, reflexiva e contextualizada. De forma semelhante a Lei de Diretrizes e

Bases da Educagao Nacional (LDB) reconhece a importancia da formagao continuada
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para aperfeicoamento das praticas pedagdgicas. Esse documento preconiza: “Art.
80°. O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de programas de
ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacao
continuada.” (Brasil, 1996, p. 28).

A formacdo continuada de professores apresenta novos métodos e
estratégias pedagogicas bem como promove reflexdes acerca do formato da sala de
aula. De acordo com Imberndn (2022), esta pode ser definida também como o
processo que promove aos professores os conhecimentos, habilidades e atitudes para
desenvolver uma postura reflexiva e investigativa. Para além, a formagao continuada
busca conciliar os saberes provenientes da formacao inicial com as reflexdes
promovidas em sala de aula (Araujo, Rosa; 2024).

Sendo um dos tedricos da formagéo docente, Imbernon (2011) destaca que a
formagcao continuada deve ocorrer preferencialmente na escola na intengdo de
assegurar que a percepgao do professor com relagdo aos aprendizados sera
pertinente. De forma semelhante, Névoa (1999) caracteriza a escola como local de
desenvolvimento da pratica docente, onde seu processo histérico é refletido, sendo,
portanto, um espacgo privilegiado para ocorréncia da formacgido continuada. Em
publicagdes anteriores. Novoa (1999) argumenta ainda que a oferta da formagao
continuada nas escolas garante que essa sera condizente com a realidade do corpo
docente e discente da unidade escolar.

Na perspectiva de Vygotsky (1997), a mediagao realizada pelo professor € o
fator determinante para a ocorréncia ou ndo da aprendizagem. Por essa razao, a
mediagao torna-se uma peca fundamental na Educacgao Inclusiva — El, convertendo a
formacéo docente no alicerce indispensavel para a efetivacdo dessa modalidade de
ensino. A consciéncia da necessidade de um processo formativo continuo ganha
relevancia quando se considera, em consonancia com uma formagao continua se
torna mais evidente ao analisar que pesquisadores como Imbernén (2011) atribuem a
essa a capacidade de aquisicao de habilidades basicas para o ensino de contextos
determinados. O desenvolvimento dessa habilidade é primordial considerando a
heteogeneidade encontrada entre as quatro paredes da sala de aula e que séo
atribuidas como responsabilidade do professor, atribuicdo questionavel como

veremos a seguir:
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Esse ato de considerar os estudantes individualmente esta intrinsecamente
relacionada com a garantia da equidade encontrada na Educagao Inclusiva. Em
consonancia com essa perspectiva, Maldaner e Zanon (2011) defendem a urgéncia
de reformas educacionais que rompam com modelos tradicionais e incorporem
praticas pedagogicas mais alinhadas as demandas contemporaneas. Nesse contexto,
Silva et al., (2024) destacam que a formagao continuada voltada a Educacéo Inclusiva
tem se concentrado, predominantemente, nos professores dos anos iniciais,
negligenciando areas especificas, como as Ciéncias Naturais, perpetuando uma
cultura de mecanismos de exclusdo nessa area.

Imbernén (2009) enfatiza a importancia de valorizar o papel do professor
como elemento central na transformacédo do sistema educacional. Para o autor, é
fundamental que os professores percebam os beneficios de sua formacéo, tanto em
termos de desenvolvimento profissional quanto de impacto positivo em suas praticas
pedagogicas. Essa valorizagdo pode atuar como um estimulo para a inovagao e a
implementagédo de novas abordagens educativas.

Em suma, a formacao de professores € um processo dinamico e multifacetado
que requer a articulagao de politicas publicas, praticas pedagogicas inovadoras e uma
formacgao continuada efetiva. Reflexdes como as de Schon (2000), Carvalho e Pérez
(2001) e Rosa-Silva (2008) destacam a importancia de integrar teoria e pratica,
promovendo a inclusdo e o atendimento a diversidade. Para superar os desafios
existentes, € imprescindivel que os cursos de licenciatura sejam reformulados e que
os professores sejam continuamente incentivados a aprimorar suas competéncias,
contribuindo para uma educagao mais justa e igualitaria. Essa abordagem n&o apenas
beneficia os estudantes, mas também fortalece o sistema educacional como um todo,

criando as bases para uma sociedade mais inclusiva e equitativa.

3.3. Saberes curriculares

Os saberes disciplinares sdo aqueles que se apresentam na forma dos
programas escolares nos quais os professores aprendem sua teoria e pratica docente,
esses:

correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e métodos a partir
dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes
sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura
erudita e de formagéo para a cultura erudita (Tardif, 2010, p. 38).
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Uma vez que o saber curricular esta intrinsicamente ligado ao curriculo
escolar é preciso compreender esse como um documento que apresenta uma
dicotomia entre o curriculo por escrito e o curriculo ativo e vivenciado (Goodson,
1993). Sendo assim para compreender os saberes curriculares torna-se
imprescindivel compreender o curriculo escolar de uma forma contextualizada,

precisamos reconhecé-lo como:

Socialmente construidos para uso em escolas: estudos sobre o real
desenvolvimento dos cursos de estudo, planos curriculares nacionais,
roteiros das matérias, e assim por diante. Reafirmamos, portanto, que
o problema nao é o fato do enfoque sobre a prescricdo, mas o tipo
deste enfoque e sua singular natureza. O que se exige € uma
abordagem combinada - um enfoque sobre a construgao de curriculos
prescritivos e politica combinada comum a analise das negociagoes e
realizacdo deste curriculo prescrito e voltado para relagao
essencialmente dialética dos dois (Goodson,1993, p. 72).

Sob essa perspectiva, Tardif (2010) compreende os saberes curriculares
como aqueles que se relacionam a estrutura e a forma de apresentagao de uma area
disciplinar no ambito educacional. Esses saberes englobam os elementos que
compdem o projeto pedagdgico de um curso, componente curricular ou disciplina,
incluindo seus obijetivos, conteudos e metodologias de ensino. Nesse sentido, os
saberes curriculares se concretizam por meio dos programas escolares, que orientam
o trabalho docente e demandam do professor a capacidade de interpretar, adaptar e
aplicar essas orientagdes de modo coerente com a pratica pedagadgica.

Além disso, os saberes curriculares abrangem desde a definigdo dos objetivos
educacionais expressos nos planos de ensino até a formulagdo dos mecanismos de
avaliacao, configurando-se como um conjunto articulado de diretrizes que estruturam
0 processo educativo formal. Dessa forma, constituem a base organizacional que
orienta o desenvolvimento das praticas pedagdgicas e assegura a coeréncia entre o
planejamento, a execugao e a avaliacao das agdes educativas. Sendo assim, pode-
se estabelecer a existéncia de trés elementos chaves na constituicdo de um curriculo:

sua formalidade, pois nele encontra-se o projeto educacional
institucional, reflexo direto ou ndo da politica curricular nacional; seu
papel transformador, através do qual se podera sistematizar o
conhecimento que, voluntariamente ou nao, influenciara na concepg¢ao
de um modelo cultural, social e politico na formagdo humana; e, por
fim, seu carater orientador das praticas educativas vivenciadas pelos
docentes e educandos, por conter elementos referenciais como
objetivos, conteudos e procedimentos metodoldgicos e avaliativos
(Bezerra, 2018, p. 11).
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Esse trecho evidencia a relevancia do projeto educacional institucional
analisando seu potencial de transformar e orientar as praticas pedagogicas. Sendo
assim, o projeto educacional institucional ndo é apenas um instrumento burocratico,
mas um elemento fundamental para a organizagao, intencionalidade e qualidade do
processo educativo, articulando teoria, pratica e propdsito formativo.

Ao longo de sua trajetéria profissional, o professor estabelece contato com
diferentes saberes e, a partir de suas experiéncias, tem a oportunidade de assimila-
los, reinterpreta-los e incorpora-los a sua pratica pedagogica. Em outras palavras,
assim como ocorre com o0s saberes da formacdo profissional e os saberes
disciplinares, os saberes curriculares devem ser apropriados pelo docente, servindo
como fundamento para o planejamento, a organizagdo e a execugao das atividades
desenvolvidas em sala de aula (Tardif, 2010).

Nessa perspectiva, evidencia-se a relevancia do curriculo enquanto
instrumento que deve refletir e atender as caracteristicas do publico-alvo da
aprendizagem, principio que também se estende aos curriculos dos cursos de ensino
superior. Destaca-se, nesse contexto, a necessidade de reformulagdes nos cursos de
licenciatura, de modo a incluir conteudos voltados a diversidade e a inclusao.

Silva e Mdl (2019) defendem que tais adequacgdes curriculares devem ser
acompanhadas por uma formacdo docente especifica, que possibilte o
desenvolvimento de competéncias voltadas a atuacido em contextos educacionais
inclusivos. Essa perspectiva € defendida também por Silva e Gaia (2013) que
argumentam que os curriculos dos cursos de licenciatura frequentemente
negligenciam temas relacionados a educacgao inclusiva, o que compromete a
capacidade dos futuros docentes de atender as demandas de uma sala de aula

diversa.

3.4. Saberes experienciais

Os saberes experienciais tratam dos saberes especificos adquiridos com base
no trabalho cotidiano e no dia a dia dentro dos muros da escola, sendo oriundos e
validados pela experiéncia individual e coletiva (Tardif, 2010). O autor define esse

saber como:

o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da
pratica da profissao docente e que ndo provém das instituicdes de formagao
nem dos curriculos. Estes saberes ndao se encontram sistematizados em
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doutrinas ou teorias. Sdo saberes praticos (e ndo da pratica: eles ndo se
superpdem a pratica para melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela
séo partes constituintes enquanto pratica docente) e formam um conjunto de
representagoes a partir das quais os professores interpretam, compreendem
e orientam sua profissao e sua pratica cotidiana em todas as suas dimensoes.
Eles constituem, por assim dizer, a cultura docente em acao (Tardif, 2010, p.
48-49).

Ainda sobre a conceituagdo Régo (2009) apresenta os saberes experenciais
como aqueles provenientes da agao docente, baseados no cotidiano e no ambiente
em que vivem, assim esses saberes sao validados e incorporados a experiéncia
individual e coletiva. Por sua vez Girotto reafirma a importdncia dos saberes
experenciais uma vez que esses denotam que o profissional tem a capacidade de
atribuir significados aquilo que ocorre (Girotto, 2013).

Embora a incorporagao a pratica docente do “saber-fazer” e “saber-ser” esteja
associada as experiéncias do cotidiano da professora, é preciso também olhar
criterioso em determinadas circunstancias, principalmente quando o assunto se refere
a Educacdo Inclusiva e o relato dessas experiéncias. E importante reforgar
continuamente que esse saber docente ndo é apenas docente e que conta com a

capacidade critica do professor, tal qual expresso por Tardif:

0 saber dos professores deve ser compreendido em intima relacéo
com o trabalho deles na escola e na sala de aula. Noutras palavras,
embora os professores utilizem diferentes saberes, essa utilizagao se
da em fung¢ao do seu trabalho e das situagcbes, condicionamentos e
recursos ligados a esse trabalho. Em suma, o saber esta a servigo do
trabalho. Isso significa que as relagbes dos professores com os
saberes nunca sao relagbes estritamente cognitivas: sao relacdes
mediadas pelo trabalho que lhes fornece principios para enfrentar e
solucionar situagdes cotidianas (Tardif, 2010, p. 14).

Fica, portanto, evidente que o saber docente ndo pode ser analisado de forma
isolada, como um conjunto abstrato de conhecimentos teoricos. Pelo contrario, ele
esta intrinsecamente vinculado ao contexto de atuagao profissional do professor, ou
seja, as demandas reais da escola e da sala de aula. Nesse sentido, os saberes nao
sao apenas instrumentos intelectuais, mas recursos operacionais que orientam
decisdes, praticas e estratégias diante de situagdes concretas.

Sendo assim fica claro como a docéncia € o fruto das relagdes humanas e
envolve um tipo de trabalho cujo objeto central ndo € composto apenas por elementos
materiais ou simbdlicos, mas também por relacbes humanas estabelecidas com

individuos dotados de autonomia, iniciativa e capacidade de responder. Por lidar
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diretamente com pessoas, o ensino apresenta caracteristicas préprias que influenciam

a esséncia e a dinamica do fazer pedagogico (Tardif; Lessard, 2005).
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4. UM OLHAR SOBRE A INCLUSAO NO ENSINO DE CIENCIAS

Optamos por realizar uma investigagcao de natureza bibliografica, com foco na
analise de produgdes académicas que abordam o ensino de ciéncias nas SRM.
Segundo Creswell (2010), esse tipo de revisdo cumpre a funcdo de apresentar ao
leitor os achados de pesquisas anteriores que guardam relagdo com o estudo em
curso. Ferreira (2002) compreende esse tipo de levantamento como uma forma de
pesquisa que permite mapear e refletir sobre um conjunto de estudos oriundos de
diferentes areas do conhecimento, sendo frequentemente denominado de Estado da
Arte ou Estado do Conhecimento. Com base nesses referenciais, buscamos
compreender as tendéncias no ensino de ciéncias praticado nas SRM que vém sendo
abordadas na literatura académica.

A busca foi realizada utilizando duas bases de dados com extenso repertério
cientifico: a Scientific Electronic Library Online (SciELO) e o Google Académico. A
SciELO é uma fonte de conhecimento cientifico que disponibiliza pesquisas cientificas
amplamente utilizada na América Latina e que contempla a area de ensino de ciéncias
e Educacéo Inclusiva, promovendo, portanto, uma coleta de dados efetiva e relevante
para a area. O Google Académico, de forma semelhante, apresenta uma gama de
publicacdes académicas em diversas areas, permitindo o acesso a pesquisas que
exploram politicas de ensino, o processo de ensino e a Educagdo Inclusiva,
destacando-se por reunir trabalhos de fontes varidveis e promover uma troca de
conhecimentos em escala internacional. A pesquisa foi realizada no periodo de
novembro de 2024 a agosto de 2025. Empregamos como termos de busca os termos
“ensino de ciéncias”, “deficiéncia visual”’ e “Educacgao Inclusiva”.

As palavras-chave apresentadas foram selecionadas com base em pesquisas
bibliograficas exploratérias, visando identificar os termos mais recorrentes na literatura
relacionados aos conceitos estudados. Visando a combinagao entre as palavras para
deixar a busca mais ajustada, foram usados operadores booleanos como o operador
OR para combinagao de sinbnimos e AND para unir termos de diferentes categorias
de interesse.

Dentro desse repositorio, os artigos selecionados passaram por revisao por
pares, processo que assegura critérios como rigor cientifico, originalidade, clareza,

consisténcia metodoldgica e adequacéao das referéncias. Além disso, foram aplicados



dois filtros para delimitacdo do corpus. O primeiro consistiu no recorte temporal,
contemplando publicagdes dos ultimos 15 anos, compreendendo o periodo de 2010 a
2025. Para garantir maior especificidade e qualidade a revisdo, foram excluidas
producdes divulgadas em anais de eventos cientificos, bem como aquelas publicadas
em periddicos com classificagdo Qualis inferior a B1, pardmetro adotado como
indicador de exceléncia das revistas académicas durante a vigéncia desta pesquisa.

A pré analise dos artigos selecionados apos o filtro de critérios apresentados
condiz na leitura dos titulos e resumos destes bem como posterior leitura flutuante dos
artigos em sua integralidade. Os artigos que foram escolhidos apresentam, portanto,
relagdo com a tematica do presente trabalho e robustez de dados enquanto os que
foram excluidos ndo se enquadravam na tematica ou apresentavam duplicidade de
dados, sendo esses um total de 30 artigos.

Uma vez que os documentos académicos foram selecionados continuou-se
a pesquisa bibliografica seguindo os moldes de Gil (2002). Os artigos selecionados
foram analisados a partir da metodologia de analise de conteudo proposta por Bardin
(2010). O processo foi dividido em trés etapas principais: pré-analise, exploragdo do

material e, por fim, tratamento dos resultados, com inferéncias e interpretacao.

4.1. Artigos selecionados

Diante do que foi descrito, 30 artigos foram selecionados para compor o
corpus desta revisdo. Os artigos foram organizados recebendo como codigo a letra A
de “artigo” e sendo enumerados de acordo com a ordem de seleg¢ao destes, logo A1
foi classificado dessa forma por ser o primeiro trabalho encontrado e assim

sucessivamente.

Quadro 2: Metadados dos artigos analisados.

Qu
ID Revista . Autores Ano Titulo
alis
. o Carolina Santos Bonfim, A (In)Visibilidade de Pessoas
Revista Brasileira ] L
. Gerson de Souza Mdl, com Deficiéncia Visual nas
A1 de Educagéo A1 ] ) 2021 . .
) Barbara Carine Soares Ciéncias Exatas e Naturais:
Especial o . )
Pinheiros Percepgdes e Perspectivas
Revista
A2 B1 Rafael Soares Silva 2022 AEE para Deficiéncia Visual

Communitas
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Revista Brasileira

de Ensino de

David Santana Lopes,

Panorama da Literatura nas
Ciéncias Naturais e na

Biologia Acerca de

A3 o B1 Danyele dos Santos da 2020 . .
Ciéncias e sil Experiéncias Formativas Para
ilvar
Matematica a Inclusédo de Estudantes com
Deficiéncia Visual no Brasil
Formacéao continuada
Formacgéao Edna Souto, Naiara focalizada no ensino de
A4 A4 2024
Docente Rust estudantes com deficiéncia
visual: percepgdes docentes.
Fabiane Silva Martins, A inclusao de estudantes com
ACTIO: Docéncia Clara Virginia Vieira deficiéncia visual: concepgdes
A5 A3 2022
em Ciéncias Carvalho Oliveira de professores de ciéncias
Marques sobre um contexto real
. Stéfane da Silva,Viviane _ . _
Revista de ] i Educacéo inclusiva e o Ensino
Borges Dias, Naiara
A6  Educagao, A3 2023 de Ciéncias: um estudo
Silva Menezes, Maxwell
Ciéncia e Culturar o bibliografico
Siqueira
Josana Carla Gomes
Silva, Julia Lins ) o
Ensino de Ciéncias para
Revista Benjamin Benedito de Azevedo,
A7 B1 2023 estudantes com deficiéncia
Constant Valquiria Perassolo,
visual: relatos de experiéncia
Rosimeire Maria
Orlando
Ensino de Quimica para
Lais Perpetuo
estudantes com deficiéncia
Revista Benjamin Perovano, Douglas
A8 B1 2023 visual e o direito a
Constant Christian Ferrari de
aprendizagem como parte do
Melo
direito a educacgao
Anderson Ercilio dos O ensino de ciéncias no
Reis Franco, atendimento educacional
A9 Intellectus B1 2021
Wanderleia Azevedo especializado: enxergando o
Medeiros Leitao universo com as maos.
Revista de
Educacgao da Aline da Silva, Jose
Ensino de Ciéncias e a
A10 Universidade B1 Claudio Fonseca 2021

Federal do Vale

do S&o Francisco

Moreira

Defectologia de Vygotsky
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Interfaces da

Caroline Pugliero

Coelho, Renata

Ensino de Ciéncias através da

pratica experimental

A2 ) 2022 o
Educacéao Godinho Soares, Rafael flexibilizada para estudante
Roehrs deficiente visual.
Educagao inclusiva e o ensino
Jéssica Tamires do de ciéncias e biologia a partir
Nascimento Soares, da utilizagédo de salas de
A12 Revista FAROL B1 2024
Aline Lima de Oliveira recursos multifuncionais:
Nepomuceno formacgao e praticas
pedagodgicas na perspectiva
de docentes.
Estudo sobre possiveis
Camila Maria Gongalves avangos no processo de
Revista Pratica de Castro, Giovana aprendizagem de estudantes
A13 B1 2020
Docente Evangelista Alves, com baixa visao utilizando
Claudio Alves Pereira material de ensino adaptado
para aulas de ciéncias.
Circulo de dialogos, uma
Faculdade Nubia Xavier da Silva, ) )
vivéncia na formacgao de
A14 Sant'ana em B1 Marcinete Ferreira, Luis 2023
professores de estudantes
Revista Alexandre Lemos Costa
com deficiéncia visual
Tendéncias da educagao
Rafael de Jesus Beltrao, inclusiva no ensino de ciéncias
Ensino &
A15 . A3  Ana Carolina Gomes 2023 a partir da analise de
Pesquisa
Miranda publicagdes cientificas
brasileiras
A Defectologia e a Teoria
Historico Cultural no Ensino de
Quimica para o Deficiente
A16 Communitas B1  Rafael Soares Silva 2021
Visual: Um estado da arte em
teses e dissertacdes (2000-
2019).
Marcio Matoso de
Revista Eletrénica Ensino de Ciéncias no
Pontes, Francisco Vilar
A17 Cientifica Ensino A3 2023 Atendimento Educacional

Interdisciplinar

Vasconcelos, Maria

Cleide da Silva Barroso

Especializado.
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Elivaldo Serrao

Avaliagédo educacional: um

olhar sobre as pessoas com

A18 Revista Cocar A2 2023
Custédio deficiéncia visual no dmbito
escolar.
Ana Caroline dos
Santos Oliveira, Thayna
Cristina Dias e Dias,
) . Formacgéo continuada de
Danielle Rodrigues
A19 Revista Tridngulo A4 2022 professores de Ciéncias em
Monteiro da Costa,
Educagao Especial.
Camila Maria Sitko,
Lucélia Cardoso
Cavalcante
Lidia Mara Fernandes
Revista Brasileira Lopes Tavares, Larissa A Educacao Inclusiva: um
A20 de Educacao A1 Medeiros Marinho dos 2018 Estudo sobre a Formagéao
Especial Santos, Maria Nivalda Docente.
Carvalho Freitas
Amazénia — O potencial de um modelo
Revista de Nicolle Moreira, Maria didatico tatil como recurso
A21 educagao em A2  Clara Borges, Samuel 2024 para a educagéo inclusiva de
Ciéncias e Molina Schnorr alunos com deficiéncia visual
Matematicas no ensino de ciéncias.
Ensino de Ciéncias da
. . o ] Natureza e recursos didatico-
Revista Educacao Giulia Vecchia ]
A22 ] A2 ] 2022 pedagogicos no contexto da
Especial Débora Dainez ) ]
educacgao inclusiva: um estudo
bibliografico.
A tabela periédica na
. perspectiva da educagéo
Experiéncias em
Cintia Maximo, Gisélia inclusiva: analise de uma
A23 Ensino de B1 2021
. Antunes, Thais Rios intervencéo didatica voltada ao
Ciéncias
discente com deficiéncia
visual.
Tecnologia assistiva no ensino
Investigagbes em ] . de ciéncias a discentes com
Tatiane Silva, Myrna de
A24 Ensino de A1 2021 deficiéncia visual: A
Souza
Ciéncias perspectiva de suas

professoras
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Cadernos de

Ingrid Silveira, Felippe

Recursos e materiais didaticos

voltados para a Educagao

A25 i B3  Faéda, Patricia 2025 Inclusiva de alunos com
Educacgao Basica
Guanabens Deficiéncia Visual no Ensino
Médio Integrado
A Educacao Inclusiva no
Revista APAE Dryelle Rodrigues de Ensino de Ciéncias e Biologia:
A26 B2 2022
Ciéncias Oliveira uma perspectiva a partir da
formacao docente.
Educagao Inclusiva:
Revista Eletronica
Suelen Felicetti, Irinéa interdisciplinaridade e teoria
A27 Cientifica Ensino A3 ) 2023 ) o
o Batista da aprendizagem significativa:
Interdisciplinar . .
formacao docente em Biologia.
) Tateando a célula: produgéo
Renata Neiva, Andréa
Revista de Ensino o de modelo tatil no ensino de
A28 ) . B4 de Siqueira, José Carlos 2023 . .
em Bioquimica Biologia para alunos com
de Mattos
deficiéncia visual
Jessica Boese, Joao Recursos didaticos no ensino
ACTIO: Docéncia Paulo Stadler, Antonio de genética para pessoa com
A29 A3 2022
em Ciéncias da Silva, Mariana deficiéncia visual: uma revisdo
Azevedo sistematica de literatura
Atividade laboratorial no
Pamela Nascimento ensino de Biologia para
A30 Revista Cocar A2  Natanael Charles da 2023 pessoas com deficiéncia

Silva

visual: possibilidades e

adaptagdes

Fonte: Dados da presente pesquisa, 2026.

O corpus da pesquisa foi examinado com base na Analise Textual Discursiva
— ATD. Esse procedimento implicou a fragmentagao do material empirico em unidades
de significado, processo que possibilitou a identificagdo e a construgédo de categorias

analiticas a partir dessas unidades. Posteriormente, os conteudos foram

reorganizados a luz das interpretagdes produzidas ao longo da investigacao,
culminando na explicitacao dos temas que fundamentaram a redacao final do texto.
Assim, a ATD:
[...] parte de um conjunto de pressupostos em relagédo a leitura dos
textos que examinamos. Os materiais analisados constituem um
conjunto de significantes. O pesquisador atribui a eles significados

sobre seus conhecimentos e teorias. A emergéncia e comunicagao

69



desses novos sentidos e significados é o objetivo da analise. (Moraes,
2003, p. 193).

A partir dessa analise, constatou-se a predominancia dos dados qualitativos,
uma vez que todos os 30 artigos utilizam exclusivamente essa abordagem
metodologica. Para além dessa classificagdo, foram investigadas as tendéncias
metodoldgicas a partir do escopo de artigos disponivel, observamos a presenga de
pesquisas exploratérias (A5, A11, A3, A17), estudo de caso (A8, A13, A21, A24, A25),
estudos descritivos (A14), pesquisa etnografica (A10, A18), pesquisa-acao (A4, A9,
A23), estado da arte (A16), Modelo Bioecoldgico de Desenvolvimento Humano (A20),
relatos de experiéncia (A7, A28, A30) e uma predominancia de revisdes bibliograficas
(A2, A6, A12, 15, A18, A22, A26, A27, A29).

Uma vez que os artigos foram lidos e pré-analisados, cabe categoriza-los

considerando suas tematicas. Apresentamos as categorias criadas no Quadro, a

sequir.

Quadro 3: Categorias criadas a partir da analise de artigos.
Categoria Explicagao Artigos

Esta categoria inclui estudos que abordam a
Sala de Recursos Multifuncional — SEM nao s6
AEE como o local de aplicacédo dos estudos, mas A10, A13, A19,
como uma das variaveis analisadas,

promovendo seu estudo e caracterizagao.

A1, A2, A4, A6, A7,
A8, A9, A11, A12,
A14, A16, A17, A21,
A22, A23, A25, A28,

Esta categoria inclui estudos que exploram
Ensino de estratégias e técnicas de ensino voltadas a

Ciéncias |ciéncias revelando as tendéncias atuais para tal

tematica.
A29, A30
Formacao . _ .
g Compreende os artigos relacionados a pratica | A3, A5, A15, A18,
e
docente e a formacao desses profissionais. A20, A24, A26, A27
professores

Fonte: Dados da presente pesquisa, 2026.

Sendo assim, os estudos foram classificados e agrupados a partir das
tematicas recorrentes e agrupados em categorias que refletem as suas respectivas

areas de enfoque. A primeira categoria, denominada AEE, destacou investigagbes
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sobre a SRM, enfatizando seu papel como objeto de analise e local de aplicacéo de
pesquisas. Ha ainda a categoria que aborda o Ensino de Ciéncias demonstrando o
esforco continuo no desenvolvimento de estratégias pedagodgicas. A categoria
Formacao de Professores, por sua vez, ressalta a importancia da capacitacéo e do
desenvolvimento profissional docente. Essas categorias evidenciam o compromisso
dos estudos em contribuir para a melhoria do sistema educacional por meio de
abordagens diversificadas e contextualmente relevantes. Juntas, essas categorias
ndo apenas organizam a literatura revisada, mas fundamentam teoricamente os
passos investigativos desta pesquisa, demonstrando como a articulagdo entre o
espaco de recursos, a especificidade curricular e a agdo docente é imperativa para a

compreensao do fenébmeno estudado.

4.1.1. Atendimento Educacional Especializado

Nesta categoria, estdo reunidos trés estudos (A10, A13 e A19) que investigam
diferentes perspectivas do ensino de Ciéncias voltado a inclusdo de estudantes com
deficiéncia visual, apresentando um enfoque especial no AEE e suas conjunturas.
Esses artigos embasam e possibilitam uma reflexao acerca das praticas pedagodgicas
a luz da legislacao brasileira e de autores prévios.

O estudo A10 utiliza os principios da defectologia de Vygotsky para explorar
os desafios enfrentados por uma aluna com DV nos ultimos anos do ensino
fundamental. A pesquisa investiga como a formagdo docente e o planejamento
pedagdgico podem impactar positivamente o aprendizado de estudantes com
deficiéncia visual. A abordagem etnografica destaca o papel das SRM na oferta de
tecnologias assistivas, como leitores de tela e materiais em Braille, ressaltando que a
eficacia do AEE depende de um planejamento pedagogico adaptado as necessidades
especificas dos estudantes.

O artigo A13 apresenta os avancgos no processo de aprendizagem de uma
aluna com baixa visdo por meio da acao dos professores do AEE e da adaptacao de
materiais didaticos. A pesquisa, conduzida em uma SRM, corrobora com o que foi dito
por Andrade e Lachel (2017) a respeito de como a Educagédo Inclusiva deve
ser fundamentada na construgdo de novas formas de comunicacdo do conteudo, e
isso pode ser possibilitado por meio da elaboragdo de meios didaticos, como feito

pelos autores.

71



No artigo 19, por sua vez, foi avaliado um curso de formagao continuada
voltada a professores atuantes no AEE em Ciéncias, visando conscientiza-los de suas
potencialidades e das atribuigdes do AEE na vida dos estudantes com deficiéncia. O
estudo destaca a adog¢ao de avaliagcdes diferenciadas e a elaboracdo de materiais
acessiveis como agdes conscientemente condizentes com o papel do professor
especialista.

O Atendimento Educacional Especializado — AEE e as Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM) desempenham um papel central na implementacgéo de praticas
pedagdgicas inclusivas e eficazes, como evidenciado nos estudos A19, A10 e A13.
Esses trabalhos demonstram que o sucesso do AEE esta diretamente ligado a
formagdo continuada de professores, a elaboracdo de recursos pedagogicos
adaptados e ao planejamento inclusivo fundamentado em teorias educacionais
robustas.

Na pesquisa agdo apresentada no artigo A23, evidencia-se que a area de
Ciéncias possui elevado grau de complexidade, o que torna imprescindivel o papel da
SRM na elaboracdo de materiais didaticos acessiveis e na construcdo de um
planejamento pedagdgico inclusivo. O estudo também demonstra a articulacéo entre
as dimensoes afetivas e cognitivas como elementos fundamentais no enfrentamento
das barreiras impostas pela percepg¢ao da deficiéncia em seu viés social.

A partir das relagdes estabelecidas ao longo desta pesquisa, reforgamos a
importancia da atuagéo conjunta entre os diferentes sujeitos envolvidos nas interagdes
sociais, 0 que revela a importancia do papel do professor de sala, da atuagao dos
professores do AEE, de um segundo professor (interlocutor entre a sala de aula,
familia e o AEE), bem como dos colegas de classe.

E imprescindivel ressaltar que o AEE ndo deve se restringir a mera
disponibilizacdo de recursos, mas sim representar a esséncia da inclusao plena e da
valorizacéo da diversidade. Esse servigo deve promover um ambiente de aprendizado
que respeite e valorize as caracteristicas individuais de cada estudante, assegurando
nao apenas a inclusao efetiva, mas também a construgao de trajetérias educacionais
significativas e transformadoras (Brasil, 2010). Nesse sentido, a atuagao de um AEE
bem estruturado em uma unidade escolar torna-se indispensavel para o
desenvolvimento de competéncias docentes e para a criacdo de materiais

pedagogicos que atendam as necessidades especificas dos estudantes. Essa
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abordagem fortalece a capacidade das SRM de mediar praticas pedagdgicas
adaptadas e inclusivas, ampliando o alcance das estratégias educacionais voltadas
ao publico-alvo da educacéao especial.

Por fim, a dindmica pedagogica exercida nas SRM transforma-se em um
processo continuo de reflexdo e inovagao, que fomenta praticas mais equitativas no
ensino de Ciéncias e em outras areas do conhecimento. Essa postura assegura nao
apenas a equidade no acesso ao aprendizado, mas também reafirma a dignidade e
o protagonismo dos estudantes com deficiéncia, consolidando a inclusdo como um
principio fundamental da educacéao.

4.1.2. Ensino de Ciéncias da Natureza

O ensino de Ciéncias ocupa um papel central na formacédo de estudantes,
especialmente no contexto da inclusdo educacional para pessoas com deficiéncia
visual. Foram reunidos um total de 16 artigos que discorrem sobre essa tematica (A1,
A2, A4, A6, A7, A8, A9, A11,A12, A14, A16, A17, A21, A22, A23, A25, A28). Os artigos
analisados destacam estratégias e praticas que promovem a equidade e o
engajamento no ensino de Ciéncias.

O estudo A1 explora a invisibilidade de pessoas com deficiéncia visual nas
areas de Ciéncias Exatas e Naturais, destacando como o capacitismo e a falta de
representatividade limitam o acesso desses estudantes a carreiras cientificas. Os
autores ressaltam a necessidade de transformar o ambiente educacional, propondo
praticas pedagdgicas que considerem as especificidades desses estudantes e
promovam a alfabetizacao cientifica de forma acessivel e significativa.

Em A2, enfatiza-se a importancia das politicas publicas que norteiam o ensino
de Ciéncias na SRM. Focando na relagéo entre os eixos do AEE, o artigo exalta a
possibilidade de desenvolvimento de estratégias adaptadas e inclusivas. Para isso, é
necessario que o professor tenha repertério tedrico e saberes docentes especificos
(Camargo, 2012), que possibilitem ao professor vincular os conceitos cientificos a
representacdes nao visuais. Essa capacidade é resultado de uma postura reflexiva e
da discussao ativa e continua acerca da importancia e dos desafios da Educacgao
Inclusiva (Bonfim; Mdl; Pinheiro, 2021).

Essa correlagao entre a pratica docente inclusiva no ensino de Ciéncias e a
postura reflexiva e comprometida fica mais evidente em A4. Esse artigo apresenta a

necessidade de aproximar a teoria das praticas pedagdgicas e sugere que isso seja
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feito tendo como ponto de partida a valorizagdo da formagéao continuada, uma vez que
esta é crucial para a elaborag&o de uma cultura educacional que valorize a diversidade
e assegure o direito a educacéo cientifica de todos os estudantes.

No estudo identificado como A6, o foco € a correlagcdo entre o ensino de
Ciéncias e o curriculo escolar, defendendo a reorganizagdo curricular como uma
postura inclusiva. Os autores argumentam que a reorganizagao potencializa o uso de
metodologias alternativas e as adaptagdes de conteudo. Essas adaptagdes visam
contemplar a aprendizagem do estudante com deficiéncia visual, tendo o foco na
equidade de possibilidades.

Seguindo a conclusdo da necessidade de reorganizagcbes e adaptagdes
curriculares, A8 foca na realizagdo destas no planejamento pedagogico. Os autores
do artigo argumentam que o direito a aprendizagem esta intrinsecamente ligado ao
direito a educacao, e que praticas inclusivas sdao fundamentais para promover uma
alfabetizagao cientifica significativa. E apresentado ainda o uso de recursos didaticos
como tecnologias assistivas e recursos tateis como meio de promogéao destas praticas
inclusivas.

Em A9, ha o uso dessas atividades ludicas adaptadas visando destacar como
0 uso de recursos tateis e ludicos podem facilitar a compreensao de conceitos
abstratos. Esses recursos tateis sdo usados também em A13, na forma de maquetes
tridimensionais que, de acordo com os autores, facilitam a compreensao de conceitos
complexos da area de Fisiologia Humana. Apesar de, em ambos os casos, os autores
terem notado um maior engajamento dos estudantes com deficiéncia visual a partir
desses recursos, € importante ressaltar que os autores envolvidos deixam claro
também que, para tal, se faz necessaria uma integragcao entre os recursos citados, o
planejamento prévio e a busca pela pratica pedagdgica inovadora por parte dos
professores envolvidos.

Mais uma vez envolvendo os recursos tateis encontramos A28 que visa
produzir modelos tateis para o ensino de citologia para alunos com Deficiéncia Visual.
Apos todo percurso metodoldgico, os autores concluem que o modelo proposto é
eficaz e colabora na melhora do processo de ensino aprendizagem do individuo ao
transferir a significagdo para o tema abordado em sala de aula. O trabalho apontou

também a necessidade de recursos didaticos que promovam a autonomia dos
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individuos com Deficiéncia Visual e da qualificacdo e formagado continuada dos
profissionais.

Ainda sobre recursos didaticos adaptados a estudantes com Deficiéncia
Visual o A29 realiza uma revisdo bibliografica voltada a analise desses recursos no
ensino de Biologia e para a formacgéo de professores. Os autores concluem que o
processo de inclusdao é possivel, mas requer adaptagdes como o uso de recursos
didaticos adaptados e um processo continuo de capacitagao do professor.

Em A11, é reiterada a importancia da flexibilizagdo dos planejamentos de aula
para Ciéncias visando a inclusdo, porém focada nas aulas experimentais, usando
como exemplo a cromatografia. No decorrer da pesquisa, os autores concluem que
as adaptagdes de atividades praticas facilitam a aprendizagem de conceitos para
todos os envolvidos, bem como promove um senso de pertencimento e inclusdo no
ambiente escolar. Ao trabalhar com a adaptacéao e flexibilizagao servindo o processo

de ensino-aprendizagem, os autores concluem que:

O processo de ensino-aprendizagem de Ciéncias é impregnado de padrbes
de referéncias e experiéncias visuais, contudo, a deficiéncia visual exige que
vias de aprendizagem alternativas sejam criadas a fim de possibilitar aos
estudantes cegos incluidos a formagdo da consciéncia da intervengao
humana, ecologicamente equilibrada sobre 0 ambiente a partir da aquisigao
dos conhecimentos cientificos (Silva; Moreira, 2021, p. 1).

A articulacdo entre a teoria e a pratica aplicada ao Ensino de Ciéncias € o
cerne de A12. Considerando as contribuicdes da SRM e destacando a sua importancia
na potencializagdo dos resultados dos estudantes, os autores concluem que a
integracéo de recursos adaptados e estratégias pedagdgicas inovadoras € essencial
para o sucesso dessas iniciativas. A conclusido apresentada defende que “O método
de ensino na Educacao Inclusiva deve ser capaz de garantir que o estudante se sinta
motivado para enfrentar a escola e participar de atividades na sala de aula” (Ceron,
2012, p. 11).

O trabalho A14 traz uma abordagem inovadora ao utilizar circulos de dialogo
remotos para a formagao continuada de professores durante a pandemia de Covid-
19. Essa técnica permitiu que educadores compartilhassem experiéncias e
desenvolvessem praticas colaborativas, enfrentando os desafios impostos pelo ensino
remoto e fortalecendo suas competéncias no ensino de Ciéncias para estudantes com

deficiéncia visual. O artigo destaca que a formagao continuada é indispensavel para
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enfrentar os desafios do ensino de Ciéncias, tanto na modalidade presencial quanto
remoto.

A contribuicdo tedrica do A16 refor¢a a importancia de praticas pedagogicas
fundamentadas, utilizando a defectologia e a teoria histérico-cultural para transformar
o ensino de Quimica. O artigo argumenta que a mediacédo e o0 uso de recursos
alternativos s&do essenciais para o desenvolvimento das fungbes psicologicas
superiores em estudantes com deficiéncia visual, garantindo seu pleno acesso aos
conhecimentos cientificos.

Por sua vez, o trabalho A17 explora como professores do AEE utilizam
tecnologias educacionais para ensinar Ciéncias, destacando a relevancia de jogos,
livros digitais e videos como ferramentas inclusivas, de forma semelhante A21 aborda
0 uso de modelos didaticos tateis como recurso educacional. As produgdes, com
metodologias e Oticas diferentes, evidenciam o potencial do uso de recursos
educacionais inclusivos para o engajamento e a aprendizagem significativa,
aproximando os estudantes de conceitos cientificos de forma pratica e acessivel.

Os trabalhos A22 e A25 analisam uma gama de recursos pedagogicos. Em
A22, o autor conclui que, para o ensino de ciéncias, os modelos tateis sao
predominantes no que tange a educagao de estudantes com deficiéncia visual. Em
A25 modelos tateis, softwares de sintese de voz e atividades colaborativas estimulam
tanto a autonomia quanto o desenvolvimento cognitivo, promovendo a aprendizagem
significativa. Ambos os autores apontam que o éxito dessas estratégias depende de
agdes institucionais coordenadas como a oferta de formacao docente e a garantia de
apoio especializado, reafirmando que a inclusdo nao se limita ao acesso, mas envolve
condigdes efetivas de permanéncia e aprendizagem.

Abarcando o Ensino Superior, o documento A30 apresenta como objetivo
promover a acessibilidade para pessoas com Deficiéncia Visual em espacos
académicos como laboratérios. De forma semelhante aos trabalhos anteriores que
versavam acerca da Educagcao Basica os autores concluiram que a promog¢ao da
inclusdao requer mudancas no contexto educacional e um empenho de todos
envolvidos no processo educacional.

Finalizando, temos o trabalho A16, que demonstra como praticas pedagogicas
inclusivas podem superar as barreiras impostas pela deficiéncia. O autor utiliza a

teoria histérico-cultural e destaca que apesar da eficiéncia desta, os resultados s6 sao
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obtidos em um contexto no qual exista uma abordagem integrada, combinando
formacgao docente, recursos adaptados e metodologias inovadoras. Essa perspectiva
tedrica reforga a necessidade de planejar o ensino de Ciéncias de forma que todos os

estudantes tenham oportunidades iguais de participagao e aprendizagem.

4.1.3. Formacgao de professores

A formagao de professores constitui um eixo central nas discussbes sobre
Educacado Inclusiva, diante disso foram reunidos um total de seis artigos que
discorrem sobre essa tematica (A3, A5, A6, A15, A20, A18, A26, A27). Essa tematica
€ indispensavel na luta pela inclusdo escolar e os artigos selecionados abordam
experiéncias relacionadas a interrelacido entre formagdo docente e a Educacgao
Inclusiva, destacando suas implicagdes praticas e tedricas.

O estudo A3 apresenta uma revisao bibliografica focada nas experiéncias
formativas na Biologia e nas Ciéncias Naturais, destacando as lacunas na formagéao
inicial e continuada de professores para a inclusdo de estudantes com deficiéncia
visual no ensino superior brasileiro. O artigo aponta para as falhas desde a formacéo
até a pratica didatica cotidiana, que desconsidera a diversidade, concluindo que ha
necessidade de profissionais conscientes e comprometidos com a Educagao
Inclusiva, bem como de ferramentas para a agao destes.

Em A5, sdo exploradas as percepg¢oes dos docentes quanto ao processo de
ensino a estudantes com deficiéncia visual. O artigo identificou que muitos docentes
reconhecem seu despreparo diante dessa demanda, devido a falta de formacao
especifica. A auséncia dessa formacao frustra a inclusdo, uma vez que por mais que
a visdo nao seja um fator determinante para o desenvolvimento do inclusivo, a falta
dela requer um investimento em agdes planejadas e organizadas pela parte do
professor (Vygotsky, 2011).

Tal qual o artigo anterior, A15 enfatiza quao determinante é a formagao do
professor para a promog¢ao de uma Educacgao Inclusiva efetiva. O artigo A24 por sua
vez tem um objetivo inicial voltado a analise do uso da TA no ensino de Ciéncias pela
perspectiva dos docentes e acaba revelando como a falta dessa formagao continuada
impede a progressao da Educacéo Inclusiva. Os autores destacam que a preparagao

dos docentes deve extrapolar os fundamentos tedricos da Educacgao Inclusiva, sendo,
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portanto, complementada pela busca pelas competéncias praticas que os capacitem
a realizar as adaptacgdes necessarias para o ensino de Ciéncias.

Sendo uma revisao bibliografica sobre a tematica da avaliagdo educacional
aplicada a deficientes visuais, o trabalho A18 explora as implicacbes das
praticas avaliativas e destaca os obstaculos consequentes da falta de preparo do
docente, bem como do desconhecimento das normativas legais. Os autores concluem
que oportunizar ao estudante com deficiéncia visual uma educacédo visual com
condigbes de acesso e permanéncia passa pela compreensdo da aprendizagem
humana como resultado da convivéncia social e da internalizagdo de significados
sociais (Caiado, 2003).

O artigo A6 apresenta carater bibliografico ao investigar as caracteristicas da
implementagdo de praticas inclusivas no ensino de Ciéncias da Natureza,
contemplando Biologia, Fisica e Quimica. Na analise do processo de inclusdo, reforca
a tendéncia ja observada em outros estudos: a formagao continuada dos profissionais
€ fundamental para enfrentar os desafios impostos pela inclusdo, especialmente no
que se refere a adaptacao curricular e ao uso de recursos didaticos adequados. De
forma semelhante, o artigo A26 também se configura como uma pesquisa
bibliografica, direcionada a analise da formagao docente. Seu autor destaca que a
Educacado Inclusiva, sob essa perspectiva, precisa ser repensada e que o0s
professores de Ciéncias devem adotar praticas pedagdgicas mais objetivas e
eficazes.

No documento A27 encontramos uma revisao bibliografica que visa relacionar
a Educacao Inclusiva a interdisciplinaridade e ao uso de TA na formacgao dos docentes
de Biologia. Esse artigo identificou como ponto de convergéncia o objetivo do ensino
e a nogao de aprendizagem e sugere que esses sejam pontos potencializadores na
formacao de professores de Biologia.

Sendo assim, podemos concluir que a lacuna entre teoria e pratica na
formacao de professores emerge como uma barreira central a implementagdo de uma
educacao verdadeiramente inclusiva, aspecto destacado em todos os artigos
analisados. A formacgao inicial do professor ja apresenta tracos de negligéncia a
diversidade, uma vez que os curriculos dos cursos de literatura perpetuam a

priorizagcdo dos conteudos em detrimento da preparagao para atuagdo sob novo
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paradigma da escola aberta a diversidade (Glat; Pletsch, 2010). O resultado de tudo
isso é a exclusao social e académica.

Essa situagao reforga a urgéncia de politicas educacionais que promovam nao
apenas 0 acesso a escolarizacido dos estudantes com deficiéncia visual, mas também
a profissionalizagao de base e continua dos profissionais envolvidos nesse processo
de inclusdo. A nao reversao desse caso compromete tanto o desempenho académico,

quanto a integragéo social dos estudantes.

79



5. METODOLOGIA

Apresentamos aqui o percurso metodologico e as escolhas tedricas que
sustentam a presente investigagdo. Compreender a complexidade da inclusdo escolar
e as percepgdes docentes exige um delineamento que va além da descrigédo técnica,
demandando uma reflexdo critica sobre como o conhecimento é construido e
validado. Dessa forma, as segbes seguintes detalham a natureza da pesquisa, os
instrumentos de coleta de dados e os procedimentos de analise, partindo de uma
fundamentagéo que reconhece as tensdes inerentes ao fazer cientifico no campo da

Educacéo Inclusiva.

5.1. Desafios epistemologicos

A investigagdo sobre os processos de inclusdo em salas de recursos
multifuncional, especialmente sob a 6tica de professores de Ciéncias da Natureza,
impbe desafios epistemoldgicos significativos. Diante disso, observamos diversos
desafios para explorar o objetivo de pesquisa. Uma vez que a inclusdo escolar € um
conceito complexo e que abriga uma série de dimensdes, ha a dificuldade na
delimitacdo do objeto de estudo e na escolha das ferramentas que permitirdo a coleta
dos dados pertinentes.

Para além do risco da coleta de dados incompletos ou que n&o contemplem o
objetivo previamente delimitado levando a resultados inconclusivos ou errébneo ha a
necessidade de se atentar ao rigor metodoldégico.

A condugéao de uma pesquisa exige um equilibrio delicado. Para além do risco
de coleta de dados incompletos ou que ndo contemplem o objetivo previamente
delimitado, comprometendo a validade dos resultados, € fundamental atentar-se ao
rigor metodoldgico. Este, embora essencial para uma investigagdo bem conduzida,
pode paradoxalmente levar ao apagamento do pesquisador, suprimindo suas ideias e
observacgdes em prol de uma objetividade excessiva

Uma vez que esse equilibrio quanto ao rigor metodolégico é observado, o
desafio seguinte passa a ser o desenvolvimento da capacidade de encarar os
procedimentos metodolégicos como ferramentas mutaveis e ndo como um roteiro

técnico e inflexivel, permitindo uma escolha critica e intencional das ferramentas a



serem utilizadas e ajustadas. Diante desse cenario ha o cuidado de nao tratar essas
fermentas de forma puramente impessoal, imputando-lhes a identidade do
pesquisador.

O percurso metodolégico adotado inclui, entre suas etapas, a observagéo
participante. O uso dessa ferramenta, contudo, exige atengao a um possivel viés: a
presencga da pesquisadora pode induzir comportamentos performaticos ou respostas
socialmente desejaveis, que ndo correspondam plenamente a dinamica cotidiana da
unidade escolar. Esse risco pode comprometer a autenticidade dos dados empiricos
e, por isso, demanda cuidado metodoldgico especifico, como observagao prolongada,
triangulagao de fontes e construgcao de vinculos de confianga capazes de reduzir a
distancia entre pesquisadora e participantes.

Tém-se que considerar ainda o fato de que a pesquisa foi desenvolvida em
um ambiente escolar, ambiente repleto de interagdes continuas e imprevisiveis. A
SRM, por sua natureza, € um espago dindmico e multifacetado, onde inumeras
variaveis interagem simultaneamente, sendo assim ha o desafio de lidar com as
variaveis que se intercomunicam nesse contexto. Além disso, o calendario escolar,
com suas atividades programadas, feriados, avaliagdes e eventos especiais, impde
restricdes de tempo e limita a disponibilidade dos participantes para a pesquisa.
Superar esses obstaculos exige flexibilidade, adaptacdo e um planejamento
cuidadoso, que considere a singularidade do contexto escolar e a importancia de
minimizar a interferéncia da pesquisa na rotina da SRM.

Nesse sentido, a pesquisa demandou uma abordagem metodologica sensivel
as nuances do contexto escolar. A opgao foi por uma analise qualitativa, que valoriza
as interagcdes complexas entre professor/estudante e que reconhece a importancia de
variaveis que nao se prestam a uma representacdo numérica direta (Godoy, 1995, p.
58). Nesse sentido, a pesquisa se concentra no processo em si, buscando
compreender as dindmicas e os desafios enfrentados pelos professores ao adaptar
suas praticas pedagogicas para promover a inclusao.

Compreender a complexidade da SRM exige uma postura investigativa atenta
a elementos que possam oferecer subsidios relevantes para a analise. Nesse sentido,
a adogao de uma abordagem qualitativa mostrou-se adequada a proposta deste
estudo, possibilitando uma compreensao aprofundada dos processos envolvidos. Tal

perspectiva permitiu interpretar, de maneira contextualizada e abrangente, os
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fendmenos observados, em consonancia com os pressupostos tedricos da pesquisa
qualitativa, conforme delineado por Appolinario (2006).

Tal envolvimento exige um olhar critico e sensivel as dindmicas escolares,
especialmente quando o pesquisador ja esta inserido nesse ambiente. A inquietagao
com os desafios cotidianos pode ser o ponto de partida para pesquisas significativas,
desde que o professor ultrapasse a passividade da rotina. Freire (1996) refor¢a essa
postura investigativa ao afirmar que ensinar exige pesquisa, sendo o ato de educar

inseparavel do questionamento e da intervengao consciente na realidade.

5.2. Abordagem da pesquisa e o tipo de pesquisa qualitativa

A metodologia inclui ndo s6 o método, mas também as técnicas utilizadas na
operacionalizagdo do conhecimento (Minayo, 2014). Para alcangar os objetivos
propostos sera realizada uma investigacado qualitativa que, por definicdo, envolve a
coleta dos dados resultantes da interagdo com os elementos do fendmeno estudado
(Appolinario, 2006). Segundo Creswell (2010) a pesquisa qualitativa € o fruto de uma
interacdo do pesquisador com os participantes sendo essa capaz de possibilitar
também a interpretacdo de fenbmenos por meio da interagao entre a percepcao e a
explicacao (Bulmer, 1977).

A abordagem qualitativa viabiliza a aplicagdo de multiplos procedimentos
metodoldgicos, dentre os quais destaca-se a observagao participante, adotada neste
estudo. Na perspectiva de Vogt (1999), esse procedimento caracteriza-se como um
processo no qual

(...) um pesquisador participa como membro do grupo que ele ou ela
é estudando. As vezes o pesquisador informa ao grupo que ele ou ela
€ um observador, bem como um participante, e as vezes o
pesquisador finge ser um membro comum. (Vogt, 1999, p. 208)

A observagdo participante permite que a realidade seja estudada
considerando a interacdo do pesquisador com o contexto pesquisado e que considera
a sua interferéncia sobre esse, promovendo uma relacado direta com os envolvidos
(Oliveira, 2010). Em consonancia com Gil (2008), esta pesquisa adota a perspectiva
de que acompanhar o objeto de estudo em situagdes formais e informais,
complementado por questionamentos continuos sobre suas agdes e reflexdes,

caracteriza a esséncia da observacgao participante, orientando a pratica investigativa
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Para que a observacado participante seja bem-sucedida essa precisa ser
baseada no dialogo e em relagdes sinceras entre o pesquisador e o participante. Para
tal o pesquisador deve buscar a aceitagdo e sua plena incorporacdo no grupo
pesquisado, Minayo (2014) concorda com esse pré-requisito ao afirmar que “na
pesquisa qualitativa, a interagao entre o pesquisador e os sujeitos pesquisador €
essencial’.

A observagédo participante foi adotada ao longo do desenvolvimento da
pesquisa, assumindo, mais especificamente, a forma de observagédo participante
artificial. De acordo com Gil (2008), essa modalidade ocorre quando o pesquisador se
insere deliberadamente em um grupo com o proposito explicito de realizar a
investigacdo. Diferencia-se, portanto, da observagao participante natural, na qual o
pesquisador ja pertence ao grupo ou a comunidade observada, sendo parte integrante
de suas dinamicas cotidianas.

A viabilidade dessa estratégia metodolégica foi possibilitada pela
receptividade da comunidade escolar a presenca do pesquisador no cotidiano dos
estudantes participantes. Essa acolhida permitiu uma insercédo efetiva nas praticas
escolares, favorecendo uma coleta de dados mais imersiva e contextualizada, o que
contribuiu significativamente para a compreensao aprofundada dos fendmenos

investigados no contexto da Educacéao Inclusiva.

5.3. Ambiente da pesquisa

A pesquisa foi conduzida em uma SRM especifica para o atendimento de
estudantes com deficiéncia visual localizada em uma escola de Ensino Médio da rede
publica de ensino do Distrito Federal. Atualmente os estudantes recebem o suporte
pedagogico oferecido por dois professores. Os servidores que atuam nessa SRM
apresentam uma graduagao inicial, em que um deles é graduado na area de humanas
ou linguagens e outro na area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias ou
Matematica e suas Tecnologias.

Além disso, € necessaria uma formacdo complementar em AEE, que na
SEEDF pode ser realizada na Unidade-Escola de Formagédo Continuada dos
Profissionais da Educacédo (EAPE) ou em instituicdes conveniadas. Essa exigéncia
coaduna-se com a Resolugao n°® 4/2009 do Conselho Nacional de Educacgao, a qual

enfatiza, em seu artigo 12, que "para atuagao no AEE, o professor deve ter formagéao
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inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e formacgao especifica para a
Educacgao Especial" (Brasil, 2009, p. 2).

Conforme estabelecem as Orientagdes Pedagodgicas da SEEDF, tais
unidades de ensino tém como objetivo promover uma educagéo pautada na equidade
e na valorizacdo da autonomia dos estudantes. Dessa forma, reafirmam seu
compromisso com a inclusdo e o respeito a diversidade, por meio de atribuigdes
especificas a serem desenvolvidas pelos professores do AEE no contexto
educacional, tais quais:

e Atuar como docente nas atividades de complementagdo ou de
suplementacgao curricular especifica;

e Atuar de forma colaborativa com o professor da classe comum
para a definicdo de estratégias pedagdgicas que favorecam o
estudante;

e Promover as condigdes de inclusdo dos estudantes nas atividades
da Unidade Escolar (UE);

e Orientar as familias para o seu envolvimento no processo
educacional;

¢ Informar a comunidade escolar acerca dos normativos que regem
a Educacéo Especial e a inclusao escolar;

e Participar do processo de identificagdo e de avaliagado pedagdgica
das necessidades especificas dos estudantes;

e Elaborar e orientar a elaboracdo de materiais didatico-
pedagdgicos especificos para o uso dos estudantes na classe
regular e na sala de recursos;

e Assegurar, em colaboragédo a Unidade Escolar (UE), a realizagéo
das adequagdes curriculares necessarias ao processo
educacional do estudante. (Distrito Federal, 2025, p. 14)

A sala de recursos em questao é composta por uma sala ampla e com ar-
condicionado que conta com um computador para uso dos professores e um
computador com as adaptacdes necessarias para uso dos estudantes. O espaco
possui ainda modelos educacionais adaptados e equipamentos destinados a
producao desses. Dentre as ferramentas disponibilizadas podemos citar a impressora
de tinta, usada para impressdes ampliadas, a impressora Braille, regletes, sorobans,
€ a maquina Perkins Brailler.

Os estudantes atendidos pela SRM recebem o atendimento pedagdégico no
contraturno, esse atendimento conta com aulas que agem de forma complementar ao
abordar os conceitos apresentados na sala de aula regular de forma adaptada. Os
estudantes frequentam a SRM também no turno de aula, nos intervalos propostos pela
unidade escolar, como ponto de encontro e socializagéo entre estes. E importante
ressaltar que o AEE nao substitui o ensino regular, sendo diferente no seu horario de
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oferta e nas suas propostas. Uma vez que a agao entre ambos dialogue, fortalece-se
o sentimento de pertencimento a SRM e o reconhecimento da importancia da sala de
aula regular.

Nesse contexto, o profissional do AEE deve atuar de forma planejada e
articulada, assim como os professores das disciplinas da base comum, como Filosofia,
Sociologia, Fisica ou Quimica. Cabe a ele elaborar estratégias que atendam as
necessidades educacionais especificas dos estudantes, respeitando os principios de
acessibilidade e aprendizagem significativa. Essa exigéncia esta alinhada as diretrizes
legais da politica de Educagao Especial na perspectiva inclusiva, conforme previsto
na Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001 (Brasil, 2001), de acordo com essa:

elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade (Brasil, 2001, p. 3).

Em sintese, evidencia-se que a efetividade do AEE depende de uma atuacao
intencional, colaborativa e fundamentada em principios pedagogicos e legais. Os
professores atuantes devem planejar, executar e avaliar continuamente as estratégias

€ 0s recursos pedagogicos adotados.

5.4. Participantes da pesquisa

Os participantes dessa pesquisa foram os professores especialistas que
atuam na SRM. No momento atuam como professores exclusivos dessa SRM um total
de dois professores. O Quadro a seguir apresenta os dados basicos acerca desses

membros do corpo docente.

Quadro 4 — Informacgdes das Professoras Participantes da Capacitacdo em Servigo

Nome Sexo [Idade | Formagao Formacao Tem.po’d_e Tempo no
complementar magistério AEE
Professor 1| Feminino | 43 Fisica AEE, Braile e 23 anos 11 anos
Soroban
Professor 2| Masculino| 62 | Geografia AEE 33 29

Fonte: Dados da presente pesquisa, 2026.
Apesar da formacao inicial desses serem em uma so disciplina, o Professor 1

oferece suporte em todas as disciplinas da area de exatas, a saber Biologia, Fisica,
Matematica e Quimica, e de forma similar o Professor 2 atua com as disciplinas de
Ciéncias Humanas e Linguagens e Cddigos, a saber Histéria, Sociologia, Filosofia,

Artes, Educacdo Fisica e Geografia. A formacdo complementar apresenta o
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cumprimento da legislagdo sobre a necessidade de especializagdo em AEE para
lecionar como professor especialista em uma SRM.

Observa-se uma relacdo pautada na cumplicidade e na harmonia entre os
professores, mesmo diante da diferenca quanto ao tempo de atuacdo no AEE. Ambos
mantém um dialogo constante e demonstram concordancia em aspectos
fundamentais para o pleno funcionamento da SRM. Além de cumprirem suas
atribuicbes como docentes especializados, ampliam suas praticas pedagogicas em
diversas situagbes, com o objetivo de promover o bem-estar dos estudantes. Entre
essas acbes, destacam-se a promocao de momentos de interagdo em contextos
extraescolares, fortalecendo vinculos e ampliando as oportunidades de socializagao.

Os professores colaboraram com essa pesquisa pelo periodo de setembro de
2024 a outubro de 2025.

5.5. Técnicas de pesquisa

Para o levantamento de informacbes foram utilizadas uma série de
instrumentos de producido de dados, como a observagao participante e a entrevista
semiestruturada, contando ainda com o diario de bordo como procedimento de
observacao. Todas corroboram com o objetivo de compreender o funcionamento da
SRM e da agao docente.

Os momentos de observacao participante ocorreram de setembro de 2024 a
outubro de 2025 contemplando diferentes situa¢des educacionais, conforme descrito

a seguir:

Quadro 5 — Registro dos momentos de visita ao local da pesquisa.

Data Atividade realizada

5 set. 2024 Apresentacdo dos objetivos da pesquisa aos(as) docentes e entrega/apresentagdo
da documentag@o ética pertinente.
12 set. 2024 Apresentacao da pesquisadora aos(as) estudantes atendidos(as) na SRM —
Deficiéncia Visual (DV).
16 out. 2024 Observacao de atendimentos individuais no ambito do AEE.
23 out. 2024 Observacao de atendimentos individuais no ambito do AEE.
20 nov. 2024  Observacao de atendimentos individuais no ambito do AEE.

27 nov. 2024 Observacao de atendimentos individuais no ambito do AEE.
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18 fev. 2025 Observacao de reunido pedagogica com docentes da sala de aula regular.
21 mar. 2025 Entrevista semiestruturada com Prof 1.
28 mar. 2025 Entrevista semiestruturada com Prof 2.
2 abr. 2025 Apoio a preparagdo de seminario de Biologia (fotossintese).
3 abr. 2025 Apoio a preparagdo de seminario de Biologia (fotossintese).
17 abr. 2025 Observacao da aplicag@o de prova bimestral.
18 abr. 2025 Observacao ¢ apoio a aplicagdo de prova bimestral.
16 maio 2025  Observagao de atendimentos individuais no ambito do AEE.
12 ago. 2025  Mapeamento das Tecnologia Assistiva disponiveis na SRM.
19 ago. 2025 Mapeamento das Tecnologia Assistiva disponiveis na SRM.

12 set. 2025 Entrevista semiestruturada com Prof 1
19 set. 2025 Entrevista semiestruturada com Prof 2
2 out. 2025 Entrevista semiestruturada com Prof 1 e Prof 2

Fonte: Dados da presente pesquisa, 2026.

5.5.1. Observagao participante

Uma vez presente no ambiente escolar o observador passa a integra-lo. A
observacao participante € uma metodologia que permite que a realidade seja
estudada considerando a interagao do pesquisador com o contexto pesquisado e que
considera a sua interferéncia sobre esse, promovendo uma relagao direta com os
envolvidos (Oliveira, 2010). Em consonéancia com Gil (2008), esta pesquisa adota a
perspectiva de que acompanhar o objeto de estudo em situagcdes formais e informais,
complementado por questionamentos continuos sobre suas acbes e reflexdes,
caracteriza a esséncia da observacgao participante, orientando a pratica investigativa

Para que a observagao participante seja bem-sucedida, esta precisa ser
baseada no dialogo e em relagdes sinceras entre o pesquisador e o participante. Para
tal o pesquisador deve buscar a aceitagdo e sua plena incorporagdo no grupo
pesquisado. Minayo (2014, p. 63) concorda com esse pré-requisito ao afirmar que “na
pesquisa qualitativa, a interagdo entre o pesquisador e os sujeitos pesquisados é
essencial”.

A observagado participante foi adotada ao longo do desenvolvimento da
pesquisa, assumindo, mais especificamente, a forma de observagado participante
artificial. De acordo com Gil (2008), essa modalidade ocorre quando o pesquisador se

insere deliberadamente em um grupo com o propoésito explicito de realizar a
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investigacao. Diferencia-se, portanto, da observagao participante natural, na qual o
pesquisador ja pertence ao grupo ou a comunidade observada, sendo parte integrante
de suas dinamicas cotidianas.

A viabilidade dessa estratégia metodologica foi possibilitada pela
receptividade da comunidade escolar a presenca do pesquisador no cotidiano dos
estudantes participantes. Essa acolhida permitiu uma insercao efetiva nas praticas
escolares, favorecendo uma coleta de dados mais imersiva e contextualizada, o que
contribuiu significativamente para a compreensdo aprofundada dos fendmenos
investigados no contexto da Educagao Inclusiva. O diario de campo foi utilizado como
instrumento metodoldgico de apoio a observagao participante, atuando como espaco
de registro e reflexdo. Conforme destaca Minayo (2014, p. 71), trata-se de “‘um
caderninho, uma caderneta, ou um arquivo eletrénico no qual escrevemos todas as
informacgdes que nao fazem parte do material formal de entrevistas em suas varias
modalidades”. Nessa perspectiva, o diario ndo apenas cumpre uma fungao descritiva,
mas também reflexiva, permitindo ao pesquisador realizar sucessivas focalizacdes
sobre a problematica investigada, sem perder de vista o contexto em que os dados
sao produzidos, como observam Porlan e Marin (1997).

Diante da dinamicidade que caracteriza o ambiente da SRM, nem sempre é
possivel captar, em tempo real, todas as nuances, falas e interacbes que ocorrem
durante as atividades pedagdgicas. Nesse contexto, o diario de bordo se apresenta
como um instrumento fundamental, uma vez que facilita o registro sistematico de
informacdes relevantes, bem como sua posterior sintese e analise. Para Bortoni-
Ricardo (2011), o diario € um recurso valioso tanto para a observagao das praticas
docentes quanto para a elaboracao de reflexdes posteriores, pois permite a anotagao
de percepcbes, falas e aspectos subjetivos que enriquecem o processo de
interpretacdo dos dados. Assim, o uso do diario contribui significativamente para a

ampliagcdo da compreensao sobre os fendmenos observados no cotidiano escolar.

5.5.2. Diario de bordo

O diario de bordo foi utilizado como instrumento metodolégico de apoio a
observacao participante, atuando como espaco de registro e reflexdo. Conforme
destaca Minayo (2014, p. 71), trata-se de “um caderninho, uma caderneta, ou um

arquivo eletrébnico no qual escrevemos todas as informacdes que nao fazem parte do
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material formal de entrevistas em suas varias modalidades”. Nessa perspectiva, o
diario ndo apenas cumpre uma fungao descritiva, mas também reflexiva, permitindo
ao pesquisador realizar sucessivas focalizagdes sobre a problematica investigada,
sem perder de vista o contexto em que os dados sdo produzidos, como
observam Porlan e Marin (1997).

Diante da dinamicidade que caracteriza o ambiente da SRM, nem sempre é
possivel captar, em tempo real, todas as nuances, falas e interacbes que ocorrem
durante as atividades pedagdgicas. Nesse contexto, o diario de bordo se apresenta
como um instrumento fundamental, uma vez que facilita o registro sistematico de
informacgdes relevantes, bem como sua posterior sintese e analise. Para Bortoni-
Ricardo (2011), o diario € um recurso valioso tanto para a observagao das praticas
docentes quanto para a elaboracao de reflexdes posteriores, pois permite a anotagao
de percepcbes, falas e aspectos subjetivos que enriquecem o processo de
interpretacdo dos dados. Assim, o uso do diario contribui significativamente para a

ampliacdo da compreenséao sobre os fendbmenos observados no cotidiano escolar.

5.5.3. Entrevista semiestruturada

A entrevista é uma técnica de coleta de informagdes amplamente utilizada em
pesquisas qualitativas. Essa é caracterizada como:

(...) uma técnica alternativa para se coletarem dados néo
documentados sobre determinado tema. E uma técnica de interagéo
social, uma forma de didlogo assimétrico, em que uma das partes
busca obter dados, e a outra se apresenta como fonte de informacéao
(Gerhardt; Silveira, 2009, p. 72).

Uma entrevista definida como semiestruturada por sua vez apresenta uma
estrutura com perguntas fechadas e abertas, possibilitando que o entrevistado
discorra sobre a tematica proposta sem sair da tematica ou fugir do questionamento
apresentado (Minayo, 2014). Diferentemente das entrevistas estruturadas, esse
formato promove maior flexibilidade na interagdo entre entrevistador e entrevistado,
possibilitando interferéncias e adaptacbes durante o dialogo, o que favorece a
construgcao de sentidos em conjunto (Ludke; André, 2020).

Dessa forma, a entrevista semiestruturada foi a técnica selecionada para a
coleta de dados neste estudo, considerando sua adequacdo ao propésito de

compreender as percepcgdes e praticas dos sujeitos envolvidos. A possibilidade de
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combinar direcionamento tematico com liberdade de expressao permitiu acessar
informagdes mais profundas e contextualizadas, fundamentais para a analise
qualitativa proposta. A escolha por esse instrumento também levou em conta a
natureza dialdégica da entrevista, que favorece a escuta ativa e a construgédo de
significados em colaboragdo com os participantes da pesquisa. As entrevistas foram
gravadas em sua integralidade e ao final transcritas para serem posteriormente

analisadas.

5.6. Procedimento de pesquisa

A pesquisa foi estruturada em etapas, com o objetivo de assegurar uma
organizagdo sistematica do trabalho desenvolvido pelo pesquisador. As etapas
apresentadas a seguir descrevem o processo de inser¢do no contexto investigado,
bem como os procedimentos adotados para o levantamento e a sistematizacdo das

informacdes.

5.6.1. Momento | — Visita ao local de pesquisa

O primeiro contato com o corpo docente e discente da SRM foi feito em margo
de 2024. Esse primeiro contato visava uma apresentacao informal e compreensao do
nivel de aceitabilidade dos professores com o projeto. Os professores foram
receptivos com a perspectiva de participar da pesquisa e de disponibilizarem a SRM
para espago de observacao participante.

Diante da disponibilidade dos professores, essa visita inicial se caracterizou
também pelo levantamento prévio de informacdes acerca da SRM, tais como horarios
de atendimento de estudantes, numero de estudantes atendidos e materiais

disponiveis.

5.6.2. Momento Il — Delimitagao e apresentagcao da pesquisa

A partir do contato com os membros do corpo docente da SRM, o objetivo
geral e os objetivos especificos da pesquisa foram reformulados, com a finalidade de
assegurar a producao de dados relevantes para a compreensao das praticas voltadas

aos estudantes com DV. Com base nessas reformulagdes, o pré-projeto foi concluido.
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Antes do inicio efetivo da investigacao, a instituicdo de ensino promoveu uma
reuniao com a presenca de todo o corpo docente, destinada a apresentagao da equipe
do AEE e a explicitacdo das atribuicbes dos profissionais da SRM e dos professores
da sala de aula regular. Nesse momento, a pesquisadora e o pré-projeto foram

formalmente apresentados aos docentes.

5.6.3. Momento lll - Procedimentos éticos

Para a execugado desta pesquisa, tornou-se imprescindivel submeter o projeto
a avaliacdo da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal, 6rgao
responsavel por regular e autorizar investigagdes realizadas no ambito da rede publica
de ensino. Esse procedimento envolveu a apresentagao formal dos objetivos do
estudo, da justificativa tedrica, da metodologia prevista e das medidas éticas adotadas
para garantir a protecdo dos participantes e a integridade da investigagao. A analise
realizada pela Secretaria buscou assegurar que a proposta estivesse alinhada as
diretrizes educacionais e as normas vigentes para pesquisas em contexto escolar.

Ap6s a conclusdo desse processo avaliativo, a Secretaria de Estado de
Educacdo emitiu o Termo de Anuéncia Institucional para Pesquisa (Anexo A),
documento que confere autorizagdo oficial para o desenvolvimento do estudo nas
instituicoes selecionadas. Esse termo formaliza o consentimento institucional e atesta
a conformidade ética e procedimental da pesquisa.

A versdo integral do referido documento encontra-se disponibilizada no

Apéndice
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6. ANALISE DE RESULTADOS

Neste capitulo, sdo apresentados os dados da pesquisa principal,
desenvolvida com os professores atuantes na Sala de Recursos Multifuncionais da
unidade escolar selecionada, no periodo compreendido entre setembro de 2024 e
outubro de 2025. Essa etapa do estudo foi delineada a partir dos resultados obtidos
nas investigagdes realizadas, articulados a uma reflexdo critica fundamentada no
referencial tedrico previamente discutido.

Nessa perspectiva, procede-se a anadlise das situagcdes observadas,
vivenciadas e registradas ao longo do ultimo ano, com base no exame do conteudo
produzido e coletado durante a pesquisa, incluindo registros textuais, audios e
imagens, os quais subsidiaram a interpretacdo dos dados e a construgao das analises

apresentadas.

6.1. Caracterizacao do perfil dos docentes participantes da pesquisa

A caracterizagcdo do perfil docente constitui um movimento analitico
indispensavel para compreender como se estruturam as praticas do AEE no cotidiano
escolar, uma vez que tais praticas ndo derivam apenas de prescricdes normativas ou
de condi¢gbes materiais, mas também de trajetdrias profissionais, saberes acumulados
e disposi¢cdes construidas na experiéncia. A docéncia, nessa leitura, ndo se reduz a
um conjunto de técnicas, uma vez que envolve identidades em construgdo e
compromissos éticos que se configuram ao longo do tempo. Nesse sentido, Névoa
(2017) assinala que “ndo nascemos professores, tornamo-nos professores”,
enfatizando que a profissao € construida por um trabalho pessoal e biografico, no qual
pessoalidade e profissionalidade se imbricam.

Em contextos marcados pela exigéncia de acessibilidade, pela necessidade
de adaptacgao curricular e pela articulagao entre AEE e sala comum, a analise do perfil
docente torna-se inseparavel da investigacdo sobre as condicbes em que esses
saberes sao construidos, compartilhados e, por vezes, interrompidos. Assim, a
caracterizagao apresentada a seguir busca evidenciar quem sdo os docentes

participantes, quais trajetérias formativas os constituem e de que modo suas
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experiéncias e condi¢cdes de trabalho incidem sobre a dinédmica inclusiva observada
na unidade escolar investigada.

No recorte empirico desta pesquisa, os participantes sdo dois professores
especialistas que atuam de maneira exclusiva na SRM investigada, colaborando com
o estudo entre setembro de 2024 e setembro de 2025. O Quadro 6 descreve os dados
basicos desses profissionais, que serdo representados como “Professor 1”7 e
“Professor 2”. Esses dados ndo apenas descrevem a composi¢cao da equipe, mas
também sdo as primeiras evidéncias de que o corpo docente da SRM apresenta ampla
experiéncia profissional e especializagdes diretamente relacionadas as demandas do
publico-alvo atendido, pontos criticos no que diz respeito a interpretacdo do grau de
sistematizacdo do trabalho pedagdgico desenvolvido.

Embora os dados funcionais apresentados sejam relevantes para a
caracterizagao inicial dos participantes, esta seg¢ao parte do entendimento de que a
docéncia ndo pode ser reduzida a informagdes descritivas ou atributos individuais.
Trata-se, antes, de uma constru¢do historica, social e profissional, constituida no
interior de relagbes institucionais, trajetérias formativas e culturas escolares
especificas. Nessa direcdo, a analise aproxima-se da perspectiva de Tardif, para
quem “esse saber é social porque € partilhado por todo um grupo de agentes, os
professores” (Tardif, 2002, p. 12), o que permite compreender o perfil docente como
expressao de saberes e praticas produzidos coletivamente e atravessados pelas
condigdes concretas em que o trabalho pedagdgico se realiza.

Nessa diregcado, adota-se como principal eixo interpretativo a perspectiva de
Tardif (2002), segundo a qual a docéncia se constitui a partir de um conjunto plural de
saberes, produzidos e mobilizados em contextos sociais especificos, tal qual descrito
pelo autor:

o saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a
pessoa € a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a
sua histdria profissional, com a sua experiéncia de vida e com a sua
histéria profissional, com as suas relagdes com os alunos em sala de
aula e com os outros atores escolares na escola, etc. Por isso é
necessario estuda-lo relacionando-o com esses elementos
constitutivos do trabalho docente (Tardif, 2002, p. 06).

Sendo assim o autor destrincha o saber e a identidade docente como o plural
resultante da articulagdo entre os saberes da formacédo profissional, saberes

disciplinares, saberes curriculares e saberes experienciais
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6.1.1. A formagao profissional dos professores especialistas.

A formacéao profissional dos professores especialistas constitui elemento
estruturante para a consolidagdo de praticas pedagdgicas qualificadas e para a
efetivacdo das politicas educacionais, especialmente no ambito da Educacéo
Inclusiva. De acordo com Tardif:

Pode-se chamar de saberes profissionais o conjunto de saberes
transmitidos pelas instituicobes de formagdo de professores. O
professor e 0 ensino constituem objetos de saber para a ciéncias
humanas e para as ciéncias da educacao (...) nessa perspectiva,
esses conhecimentos se transformam em saberes destinados a
formagéo cientifica ou erudita dos professores, e, caso sejam
incorporados a pratica docente, esta pode transformar-se em pratica
cientifica, em tecnologia de aprendizagem, por exemplo. (Tardif, 2002,
p. 36).

No ambito da Educacdo Inclusiva, a relevancia da formagao profissional
docente evidencia-se de maneira ainda mais contundente. A concretizacdo dos
principios de equidade e valorizagado da diversidade esta diretamente relacionada a
competéncia técnica, a seguranga pedagogica e a preparacao teorico-metodoldgica
do professor para atender as especificidades dos estudantes publico-alvo da
educacéao especial. Entretanto, pesquisas recentes apontam que parcela significativa
dos docentes ingressa na carreira sem formacao suficientemente estruturada para
enfrentar as complexas demandas decorrentes da heterogeneidade presente no
contexto escolar (Guerra et al., 2025). Nesse cenario, Glat e Pletsch (2012) destacam
que o investimento sistematico em formagao continuada constitui elemento central
para a transformacao efetiva da pratica pedagogica.

Essa lacuna na formagao docente evidencia a distadncia existente entre a
teoria e a pratica, entre o discurso politico e as condi¢gdes reais do cotidiano escolar.
Outro pesquisador que traz luz a relevancia da formacéo continuada € Névoa (2009)
ao citar que “formar professores & formar sujeitos capazes de interpretar criticamente
o mundo e transforma-lo por meio da educagao”. Freire (1996), por sua vez, aponta
que o processo formativo do professor € permanente, incentivando, portanto, sua
constante preparagdo para seu desenvolvimento profissional a partir das bases da
pesquisa, curiosidade e criticidade. A formacéao profissional, portanto, nao se encerra
na etapa inicial da carreira, mas constitui um processo continuo de aprendizagem e

reinvencgao.
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No contexto observado, verificamos que a Secretaria de Educacgao incentiva
a participacao dos professores em programas de formagao continuada, promovendo
oportunidades periddicas de qualificagcdo. A gestédo escolar, por sua vez, demonstra
apoio institucional ao viabilizar a participacdo dos docentes nessas iniciativas
formativas, frequentemente ofertadas pela EAPE. Tal articulagdo entre politicas
institucionais e iniciativas individuais contribui para o fortalecimento do
desenvolvimento profissional docente e para a qualificacdo das praticas educativas
no contexto escolar.

A formacéao profissional, portanto, ndo se encerra na etapa inicial da carreira,
mas constitui um processo continuo de aprendizagem e reinvengado. No grupo
amostral analisado, observa-se que ambos os professores participantes buscam
ampliar sua qualificacdo por meio de cursos de formacgao continuada, para além da
formacao especifica em AEE exigida para atuagcao na SEM. Essa postura evidencia o
reconhecimento da formagdo permanente como elemento fundamental para o
aprimoramento das praticas pedagdgicas e para o fortalecimento da identidade
profissional docente.

Outro indicativo relevante do reconhecimento institucional da formacéao
permanente para atuacdo no AEE diz respeito as alteragbes introduzidas na
regulamentacao recente da Politica Nacional de Educagao Especial Inclusiva. No
texto original do Decreto n® 12.686/2025, estabelecia-se que o professor do AEE
deveria possuir, além da formacéo inicial para a docéncia, uma formacao especifica
“preferencialmente” com carga minima de 80 horas. Com a edicdo do Decreto n°
12.773/2025, que altera o decreto anterior, observa-se um reposicionamento
normativo mais exigente: passa-se a prever que o professor que atua no AEE tenha
formacéo inicial voltada para a docéncia e formagdo continuada especifica em
educacao especial inclusiva com, no minimo, 360 horas (Brasil, 2025).

Do ponto de vista analitico, esse aumento expressivo da carga horaria pode
ser interpretado como tentativa de responder, no plano legal, a uma lacuna
reiteradamente apontada no cotidiano escolar: a insuficiéncia de preparacdo docente
para lidar com as demandas concretas da inclusdo. Em tese, ao elevar o patamar
minimo de formacao continuada, o Estado sinaliza que o trabalho no AEE exige
competéncias que nao se esgotam na formacéo inicial, demandando aprofundamento

tedrico-metodoldgico e dominio de recursos pedagogicos e de acessibilidade.
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Considerando o grupo amostral analisado, observa-se que ambos os
professores participantes buscam ampliar sua qualificagdo por meio de cursos de
formacgao continuada, para além da formacao especifica em AEE exigida para atuagéo
na SRM.

Acerca dos cursos de formagao continuada ambos os professores comentam
que:

Os cursos de formagéo continuada colocam os alunos dentro de um
padrdo, mas na pratica eles sdo bem unicos (...) Sobre a formagao
continuada, a bem da verdade o observado é que todo mundo vira
professor da sala de recursos: sendo. (Professor 1, Entrevista 1, 21
abr. 2025)

A gente aprende com os proprios alunos. Eu até tenho o curso, mas
ao utilizar esses softwares junto com os alunos aprendemos melhor
(...) O curso de formagéo continuada te da um inicio para a Educagéo
Inclusiva, porque para a realidade aqui é s6 com a mdo na massa, é
s6 dando aula. (Professor 2, Entrevista 1, 28 abr. 2025).

A fala tensiona um ponto recorrente nas politicas e praticas de formacgao
continuada: a tendéncia de cursos padronizarem procedimentos e expectativas,
enquanto a realidade do AEE se organiza por singularidades e por necessidades
educacionais altamente situadas. Quando o professor afirma que “os alunos séo bem
unicos”, ele descreve, em termos praticos, o que a literatura reconhece como desafio
estrutural do trabalho docente: a inadequacao de modelos formativos excessivamente
generalistas para dar conta de demandas que exigem diagndstico pedagdgico fino,
decisdes em tempo real e ajustes constantes.

O trecho apresentado nao pretende desconsiderar a relevancia da formacao
continuada, mas introduzir um elemento complementar e indispensavel a constituicao
da docéncia: a pratica. Na trajetéria de ambos os professores, assim como na maneira
pela qual organizam e conduzem o funcionamento da SRM, evidencia-se que a
experiéncia pratica constitui o principal referencial mobilizado na resolugao de
situagdes cotidianas, bem como na elaboragdo de materiais pedagdgicos e de
sequéncias didaticas.

Observamos, por um lado, que a Secretaria de Estado de Educacgao estimula
a participagao perioddica dos docentes em agdes formativas e que a gestao escolar,
no plano local, tende a viabilizar o acesso a essas oportunidades, em geral ofertadas
no ambito da EAPE. Por outro lado, as falas e registros analisados indicam uma

avaliacao critica, por parte dos professores especialistas, acerca da aderéncia e da
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qualidade da oferta formativa atualmente disponibilizada por essa instancia. Em
particular, os participantes relatam uma preferéncia crescente por cursos promovidos
por outras unidades formadoras, motivada pela percepcdo de que a EAPE tem
apresentado uma programacgao progressivamente menos diversificada, e menos
alinhada as demandas especificas da Educacgao Inclusiva no Ensino Médio.

Essa avaliacao critica dos participantes ganha maior densidade quando se
considera o reordenamento institucional recente da propria EAPE no ambito da
SEEDF. A mudanga de status, de Subsecretaria de Formacdo Continuada para
Unidade-Escola, foi formalizada no processo de alteragdo da estrutura administrativa
da Secretaria, com referéncia explicita ao Decreto n° 46.165/2024 (Distrito Federal,
2024). Enquanto atuava como Subsecretaria, a EAPE dispunha de maior capacidade
institucional para coordenar diretrizes e induzir politicas formativas articuladas a
referenciais normativos da prépria SEEDF, como o Curriculo em Movimento. Nesse
arranjo, cabia-lhe fundamentar opcgdes estratégicas de oferta de formagao continuada
orientadas por critérios de qualidade, sustentadas em uma perspectiva de agao
reflexiva, investigativa e interventiva, conforme indicado por Freitas (2021).

Com sua atual configuracdo como Unidade-Escola, observamos uma
tendéncia de redugao da centralidade hierarquica e da autonomia institucional da
EAPE enquanto instancia formadora, o que pode limitar sua capacidade de coordenar
e sustentar ofertas formativas mais diversas e especificas. Nesse sentido, a
percepgcao de empobrecimento da programagéo nao deve ser interpretada apenas
como “preferéncia” individual dos docentes por outros cursos, mas como possivel
sintoma de uma reconfiguracao estrutural em que a formagao continuada se aproxima
de um modelo mais operacional e menos estratégico. Tal deslocamento fragiliza a
possibilidade de responder, com consisténcia, as exigéncias contemporaneas da
Educacao Inclusiva e de apoiar, de modo sistémico, o trabalho docente no AEE/SRM.

Ainda acerca da oferta dos cursos Ferreira et al., (2022) indicam que politicas
publicas e iniciativas institucionais de formagao tendem a concentrar esforgos no
periodo de iniciagdo a docéncia, o que pode ser interpretado como escolha
politicamente justificavel, dada a auséncia de experiéncia caracteristica dessa etapa
e a necessidade de indugao profissional. Entretanto, embora compreensivel, essa
priorizagcdo produz efeitos colaterais importantes ao reduzir a atencao dirigida a

docentes com trajetorias mais longas, que permanecem demandando atualizagéo e
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especializagdo continuas, sobretudo diante de transformagbes legais, tedricas e
metodoldgicas que reconfiguram o trabalho docente. Assim, a menor centralidade
atribuida as fases mais avangadas da carreira pode contribuir para fragilizar processos
de formacdo permanente, ao pressupor, de modo implicito, que a experiéncia
acumulada seria suficiente para responder as exigéncias contemporaneas da
docéncia, quando, na pratica, tais exigéncias requerem investimento sistematico e
continuado em desenvolvimento profissional.

No que concerne aos docentes da sala de aula regular, constatamos uma
expressiva heterogeneidade em relacdo a faixa etaria, ao género e a trajetoria
profissional. O ponto de convergéncia desse grupo, contudo, reside na prevaléncia de
vinculos empregaticios temporarios e na auséncia de formagédo voltada ao AEE,
aspecto justificado pela desobrigagdo legal dessa qualificagdo para a funcao.
Ademais, os dados coletados durante as observagdes de campo evidenciaram um
distanciamento desses profissionais em face das responsabilidades inerentes ao
processo de inclusdo escolar. Essa postura refletiu-se tanto na rotina letiva quanto
nos momentos de planejamento coletivo, nos quais foi possivel identificar desatengéo
as orientagdes advindas dos professores especialistas, bem como manifestagdes
explicitas de resisténcia quanto a exigéncia de adaptacdo de materiais didaticos e
instrumentos avaliativos.

Esse cenario de delegacgao de responsabilidades dialoga diretamente com as
criticas da literatura especializada acerca dos entraves do processo inclusivo no
Brasil. Como adverte Mendes (2010), a auséncia de uma cultura de ensino
colaborativo frequentemente resulta na "terceirizacao" do estudante com deficiéncia
para o professor especialista, sendo esse o0 deslocamento indevido da
responsabilidade pedagdgica do ensino comum para o AEE. E assinalado que “a falta
de preparo do professor € o principal obstaculo a inclusao escolar”. Assim, as posturas
observadas entre parte dos professores da classe regular ndo devem ser
compreendidas apenas como atitudes individuais, mas como expressao de uma
cultura institucional ainda marcada pela fragilidade da corresponsabilizacdo docente
e pela distancia entre o discurso inclusivo e sua concretizagao nas praticas escolares.

Por parte dos professores especialistas, a busca continua por cursos de
formacdo, mesmo apods trés décadas de experiéncia profissional, evidencia a

compreensao de que a docéncia ndo se configura como uma competéncia concluida,
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mas como um processo de desenvolvimento permanente, marcado por revisdes,
atualizacgoes e ressignificagdes constantes. Tal postura revela que a profissionalidade
docente se constréi ao longo do tempo, em didalogo com transformagdes que incidem
tanto sobre a compreensdo do fendmeno educativo quanto sobre as praticas de
intervengao pedagogica.

No campo da Educacgao Inclusiva, essa exigéncia de formagao permanente
torna-se ainda mais evidente. Isso ocorre porque o trabalho docente € continuamente
tensionado por mudangas normativas, por redefinicdes conceituais acerca da
deficiéncia e da acessibilidade e pela emergéncia de recursos e tecnologias que
ampliam as possibilidades de participagcdo e aprendizagem. Nesse contexto, a
formacgao continuada deixa de ser apenas um complemento a trajetoria profissional e

passa a constituir uma dimensao estruturante da atuacao docente.
6.1.2. A formagao disciplinar dos professores especialistas.

E tida como formacdo disciplinar, ou saber disciplinar, aqueles que
correspondem aos campos dos conhecimentos e saberes presentes na nossa

sociedade e sistematizados nos cursos de formacgao superior. De acordo com Tardif:

Os saberes disciplinares sdo transmitidos nos cursos e departamentos
universitarios independentemente das faculdades de educagéo e dos cursos
de formagéao de professores. Os saberes das disciplinas emergem da tradigao
cultural e dos grupos sociais dos produtores de saberes (Tardif, 2002, p. 35).

O ensino superior enquanto instancia social responsavel pela transmisséo
cultural, ndo incorpora todo o conhecimento produzido na sociedade, mas seleciona
aquilo que considera relevante para a formagao intelectual e cultural dos estudantes.
Sendo assim, o saber disciplinar € o resultado de construgdes institucionais
historicamente situadas e intencionais. Esse movimento implica uma transposicao
didatica, na qual o saber a qual o saber “sabio” é reorganizado em conteudos
ensinaveis, estruturados segundo critérios pedagogicos e curriculares. Conforme
postula Chevallard (1991), esse processo de transformagao é necessario para que o
conhecimento cientifico se torne um objeto de ensino, mas ele ndo é neutro; é balizado
por dispositivos reguladores que delimitam métodos e estabelecem expectativas de
aprendizagem. Assim, 0s programas escolares funcionam como dispositivos
reguladores da acao docente, delimitando conteudos, orientando meétodos e

estabelecendo expectativas de aprendizagem.
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A regulacdo, a selegdo e a organizagdo do conhecimento no ambito
institucional ndo se configuram como processos neutros ou desprovidos de
intencionalidade. Ao contrario, expressam escolhas epistemoldgicas, politicas e
formativas que refletem determinados projetos de sociedade e de educagdo. Assim,
instituicbes que se propdéem a formar profissionais inclusivos, especialmente
professores, devem incorporar em seus curriculos componentes formativos que
fortalegcam concepgdes, praticas e fundamentos teoricos alinhados a esse paradigma

Nessa direcédo, Mittler (2003) concebe a inclusdo como um processo que
depende da cooperacgao e do engajamento de todos os sujeitos que integram a vida
escolar. Tal compreensdo amplia a responsabilidade para além do espacgo da sala de
aula, abrangendo também as instituicées superiores, que desempenham papel central
na preparacdo daqueles que atuardo nos contextos educacionais e, portanto, na
consolidacao de praticas efetivamente inclusivas.

No que diz respeito a formagao dos professores entrevistados, € evidente a
falta de uma organizagdo, ou mesmo da pretensdo em ter um perfil inclusivo, por parte
das instituicbes de educagdo nas quais esses se formaram, como fica explicito nos

seguintes fragmentos:

Eu fiz uma disciplina sobre Educacao Inclusiva. Mas isso foi porque eu
fui atras, ndo constava no curriculo basico, obrigatério. Eu procurei
essa matéria nas optativas. E era ofertada pela Faculdade de
Educacéo uma vez que no Instituto de Fisica jamais, nem se tratava
desse assunto. (Professor 1, Entrevista 1, 21 abr. 2025).

A Secretaria de Educacgéao oferece muitos cursos para formacéo. Eu ja
estou a 30 anos na Educacgao Especial mas fazendo todos os cursos
possiveis oferecidos pela Secretaria de Educagéo (...) Na formagéo
inicial eu ndo vi nada sobre Educacéo Inclusiva, eu me formei a 40
anos atras, nao tinha essa preocupacgéo ainda. (Professor 2, Entrevista
2, 28 abr. 2025)

O relato do Professor 1 - que precisou buscar a tematica em disciplinas
optativas fora do seu instituto de origem - denuncia a fragmentagcao entre o saber
especifico e o pedagdgico. Saviani (2011, p. 11) identifica esse fenbmeno como o
“modelo dos conteudos”, caracteristico do histérico esquema 3+1, no qual a formacéao
pedagogica é vista como um mero apéndice instrumental. Segundo o autor, essa
estrutura “acaba por secundarizar a preparagao para o exercicio da docéncia”, o que
explica por que, no Instituto de Fisica mencionado, “jamais se tratava desse assunto”.

Ao relatar que a disciplina foi cursada por iniciativa propria, fora do curriculo obrigatério
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e ofertada apenas como componente optativo pela Faculdade de Educagédo o
depoimento revela uma fragmentagao curricular que distancia a formagao especifica
da formagao pedagodgica inclusiva.

Tal cenario reforca a compreensao de que a inclusdo, embora amplamente
defendida nos marcos legais e nas diretrizes educacionais, nem sempre se materializa
como eixo estruturante dos cursos de licenciatura, especialmente nas areas
especificas do conhecimento. A consequéncia de instituicbes que operam sob essa
perspectiva formativa €& a constituicdo de profissionais que assumem a
responsabilidade pela efetivagcao da inclusao escolar sem dispor do suporte formativo
adequado para compreender e atender as diferencas individuais e sociais dos
estudantes (Guerra et al., 2025).

O depoimento do Professor 2 evidencia, de forma expressiva, o descompasso
histérico entre a formacgao inicial docente e as demandas contemporaneas da
Educacao Inclusiva. Ao afirmar que ha quarenta anos “nao tinha essa preocupagao”,
o relato corrobora a analise de Saviani (2011, p. 13) sobre a “manutengado da baixa
qualidade do ensino” e a lentiddo das reformas em alterar a esséncia da pratica
docente. Esse descompasso demonstra que, quando a preparagao docente nao
dialoga com a diversidade presente no cotidiano escolar, fragiliza-se a efetivacao de
praticas pedagdgicas inclusivas (Rodrigues, 2013). Nessa perspectiva fica evidente
que as instituicdes de ensino superior devem propiciar aos estudantes um conjunto
de habilidades que os prepare para lidar com a diversidade na sala de aula,
culminando, portanto, em uma formacéao coerente com os pressupostos da educacgao

inclusiva.
6.1.3. A formacgao curricular dos professores especialistas.

A formacgéo curricular dos professores diz respeito ao conjunto de documentos
escolares que norteiam a sua pratica pedagdgica, contemplando sugestdes de
métodos e sequéncias didaticas. De acordo com Tardif:

Estes saberes correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e métodos
a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes
sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita e
de formacgao para a cultura erudita. Apresentam-se concretamente sob forma
de programas escolares que os professores devem aprender a aplicar (Tardif,
2002, p. 38).

Compreender a formacgao curricular implica reconhecer que o professor
especialista ndo atua apenas como transmissor de conteudos previamente definidos,
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mas como mediador critico entre o curriculo prescrito e a realidade concreta da sala
de aula. A generalidade dos objetivos escolares, frequentemente formulados de
maneira ampla e nao operatoria, exige do docente capacidade interpretativa,
autonomia intelectual e constante adaptagdo as circunstancias particulares do
contexto educativo. Nesse sentido, a formacéo curricular ultrapassa o dominio técnico
e demanda reflexao critica acerca das finalidades sociais da educacao.

Para Lopes (2022), o curriculo se conceitua como documentos que
transcendem a dimensdo estritamente normativa, consolidando-se a partir da
especializagdo do conhecimento e da materialidade da pratica escolar. Em dialogo
com essa perspectiva, Goodson (1995) postula que o curriculo se configura como uma
construgdo socio-historica, forjada na articulagdo entre teoria e pratica. Outra
conceituagao possivel para o curriculo é:

O curriculo € sempre o resultado de uma selecdo: de um
universo mais amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se
aquela parte que vai constituir, precisamente, o curriculo. As
teorias do curriculo, tendo decidido quais conhecimentos devem
ser selecionados, buscam justificar por que ‘“esses
conhecimentos” e nao “ aqueles” devem ser selecionados.
(Silva, 2015, p. 15)

Ha também a compreensdo do curriculo como construcao historica e social,
Goodson o define como “um processo permeado por conflitos e lutas entre diferentes
tradicdes e concepcgdes sociais, sendo esse processo tdo importante quanto o
resultado em si” (Goodson, 1995, p. 7-8). Nessa perspectiva, as estruturas
curriculares ndo sao neutras: elas se sustentam em disputas e em racionalidades que
orientam a sele¢do do conhecimento escolar e, muitas vezes, se ancoram no “conforto
das mistificagdes populares relativas ao que o aluno tem que aprender” (Goodson,
1997, p. 10). Por isso, o autor adverte que a incapacidade de compreender as
motivagdes subjacentes as estruturas presentes no curriculo tende a comprometer
qualquer esforco de reforma, independentemente dos recursos empregados
(Goodson, 1997).

Sob essa otica e considerando a definicdo apresentada por Silva (2015), a
auséncia de intencionalidade voltada a Educac¢do Inclusiva nos documentos
curriculares nado deve ser interpretada como mero lapso pedagdgico, mas como
expressao de uma estrutura societal que historicamente invisibiliza e marginaliza

determinados sujeitos. Em termos analiticos, quando o curriculo n&o incorpora a
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diversidade como dimensao constitutiva do processo educativo, ele contribui para a
reprodugao de barreiras simbdlicas e institucionais no interior da escola, restringindo
a participagdo e a aprendizagem de publicos que ja enfrentam desigualdades
persistentes.

Os saberes curriculares representam, portanto, a percepgao social expressa
em si a uma selegdo cultural realizada pela instituicdo escolar. Ao organizar
determinados conteudos como parte da cultura erudita e incorpora-los aos programas
oficiais, a escola realiza um recorte que expressa valores historicos e projetos de
sociedade. Conforme argumenta Saviani (2008), a educacdo € pratica social
intencional, orientada por objetivos que refletem determinadas concepg¢des de homem
e de mundo. Assim, a formacao curricular do professor especialista deve contemplar
nao apenas o dominio disciplinar, mas também a compreensao critica das bases
epistemoldgicas que sustentam o curriculo.

Lib&neo (2012) por sua vez ressalta que a pratica pedagdgica constitui ato
politico e ético e que a consequéncia disso em uma unidade escolar € o
reconhecimento de que a selecdo e organizagado dos conteudos nao € neutra, sendo
imprescindivel portanto que essa seja formulada de forma inclusiva. Dessa forma, a
formacao do especialista deve promover consciéncia acerca das implicagées sociais
do curriculo, favorecendo a articulagao entre conhecimento cientifico e compromisso
com a inclusdo. Ao reconhecer o curriculo como expressdo de escolhas culturais e
politicas, o professor especialista assume papel ativo na construgdo do conhecimento
escolar. Sua formacado deve, portanto, ultrapassar a racionalidade técnica,
incorporando reflexao ética, autonomia intelectual e compromisso social.

Na unidade escolar investigada, observa-se a declaragdo formal de
conformidade com a legislagao vigente no que se refere a modalidade da Educagéao
Especial. Tal conformidade manifesta-se de maneira mais evidente no ambito da SRM
onde se verifica a realizagdo do atendimento no turno contrario ao da escolarizagao
regular, a disponibilizagdo de materiais pedagdgicos acessiveis e a atuagdo de
profissionais com formacgao especifica para o exercicio da fungao. Esses elementos
indicam a incorporagdo, ao menos no plano estrutural e organizacional, das diretrizes
normativas que orientam a oferta do AEE.

Ambos os professores participantes da pesquisa afirmam que, desde o inicio

de sua atuacdo na area da Educacao Inclusiva, encontram-se vinculados a instituicao
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escolar em analise. Relatam, ainda, que o curriculo escolar e os documentos
orientadores da modalidade da Educacdo Especial sdo, em termos formais,
observados e implementados no ambito institucional. Tal percepcdo indica
reconhecimento da existéncia de diretrizes normativas e de sua incorporagdo no
planejamento pedagdgico da escola; contudo, os docentes apontam como principal
fragilidade a limitada participagcédo dos professores da sala de aula regular no processo
inclusivo. Nesse ponto, a distédncia entre o curriculo formal e a pratica ganha
centralidade analitica: quando o professor regente ndo assume corresponsabilizagdo
pelo estudante, o curriculo prescrito se converte em referéncia retérica, enquanto o
trabalho inclusivo se reacomoda para “caber” nos limites da organizagao cotidiana.
Goodson ajuda a compreender esse deslocamento ao alertar que reformas e
prescricdes tendem a se apoiar no “conforto das mistificacdes populares relativas ao
que o aluno tem que aprender”, e que a incapacidade de compreender as motivagdes
subjacentes as estruturas curriculares compromete qualquer esforco de mudanca,
independentemente dos recursos empregados (Goodson, 1997, p. 10).

Entretanto, os docentes apontam como principal fragilidade a limitada
participacado dos professores da sala de aula regular no processo inclusivo. Segundo
seus relatos, a auséncia de corresponsabilizacdo efetiva por parte desses
profissionais resulta na concentracdo das demandas relacionadas a inclusdo nos
professores especialistas, gerando sobrecarga de trabalho e tensionando a dindmica
colaborativa. Essa cisdo no interior da escola materializa a critica de Silva (2015), que
concebe o curriculo ndo como um documento neutro, mas como um artefato implicado
em relagdbes de poder que produz e reproduz identidades. A postura de
distanciamento dos professores regentes denuncia que o curriculo efetivamente
praticado na sala comum ainda opera sob uma légica tradicional, na qual o sujeito
com deficiéncia é lido como o “outro” indesejado, cuja responsabilidade deve ser
terceirizada e confinada ao espaco do especialista.

Paradoxalmente, os professores destacam que tanto os avancos estruturais
quanto as dificuldades enfrentadas no cotidiano escolar contribuiram para o
aprimoramento de suas praticas pedagogicas. Em consonancia com as postulagoes
de Goodson (1993) sobre as historias de vida e o desenvolvimento profissional, nota-
se que a identidade desses educadores nao foi forjada na passividade, mas no embate

com a realidade escolar. A experiéncia acumulada, aliada a necessidade de lidar com
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desafios institucionais, favoreceu a ampliagao de seus repertérios metodologicos e o
fortalecimento de sua identidade profissional, configurando-se como elementos

formativos relevantes em suas trajetérias docentes.
6.1.4. A formacgao experiencial dos professores especialistas.

A formagao experiencial permite compreender a docéncia como pratica
construida no exercicio cotidiano da profissdao, em constante dialogo com as situagcdes
concretas vividas no espaco escolar. Trata-se de uma dimenséao formativa que nao se
organiza apenas por titulos, cursos ou prescri¢gdes curriculares, mas por um processo
continuo de aprendizagem situado, no qual o professor elabora respostas
pedagogicas diante de desafios concretos, reinterpreta saberes previamente
adquiridos e os valida no confronto cotidiano com as necessidades dos estudantes.
Nessa perspectiva, o saber docente ndo se apresenta como um bloco homogéneo,
mas como uma construgdo progressiva, atravessada por temporalidades,
experiéncias acumuladas e condi¢des institucionais que podem favorecer ou limitar
sua consolidagéo.

Em consonancia com Tardif (2002), os saberes experienciais ndo se
apresentam como derivagao espontanea do “tempo de servigco”, mas como
conhecimentos produzidos no exercicio concreto da docéncia, validados na pratica
cotidiana e incorporados como modos de agir, decidir e interpretar situacdes

pedagogicas. Nesse sentido:

Os proprios professores, no exercicio de suas fungbes e na pratica de sua
profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho
cotidiano e no conhecimento de seu meio e tais saberes “brotam da
experiéncia” e sao por ela validados (Tardif, 2002, p. 39).

Essa formulacdo ilumina, com precisdo, o0 modo como a SRM demonstrou
demandar um repertério que vai além da teoria: exige sensibilidade pedagogica para
captar singularidades, competéncia técnica para mobilizar recursos acessiveis e
capacidade de construir mediacdes didaticas que se ajustem a situagdes que nao se
repetem de forma idéntica.

Nesse sentido, a pratica pode ser compreendida como um processo formativo
por meio do qual os professores ressignificam os conhecimentos adquiridos em sua
trajetoria de formagdo e os ajustam as exigéncias concretas da profissdo. A

experiéncia, assim, produz um efeito de retomada critica dos conhecimentos
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construidos antes ou fora da pratica profissional, no caso dos professores

contemplados obtemos que:

Hoje eu sou uma professora de SRM melhor do que a dez anos tras porque
a pratica vai agregando. Eu acho que tudo surge da necessidade, a
necessidade nos faz correr atras do que cada aluno precisa especificamente,
e isso ciente de que um dos principais aprendizados nos ultimos 13 anos é o
de que cada aluno é muito tnico. (Professor 1, Entrevista 1, 21 abr. 2025)

A énfase na singularidade do estudante evidencia que a docéncia na Sala de
Recursos Multifuncionais — SRM n&o pode operar calcada em protocolos rigidos. A
intervencdo pedagogica exige sensibilidade interpretativa e ajuste continuo, devendo
ser constantemente reconstruida a partir das barreiras e possibilidades de cada
sujeito. Essa percepgao corrobora a premissa de que a escola transcende a mera
aplicacao de técnicas, configurando-se como um espaco de criagao epistemologica,
onde, segundo Pimenta (1999) o saber experiencial em si € aquele que os professores
produzem no seu dia a dia.

E justamente essa producdo diaria, ancorada nas condicdes concretas de
trabalho, que forja a identidade da educadora. Nesse sentido, quando a docente
reflete sobre a sua melhora ao longo dos anos em sala de aula, emerge um trago
central de sua formacao experiencial: a profissionalidade consolida-se em um
movimento cumulativo, no qual os imprevistos e os desafios cotidianos atuam como
molas propulsoras para a busca ativa, a reelaboragao de saberes e 0 aprimoramento
pedagogico progressivo.

Essa dindmica pode ser explicitada pelo préprio modo como Tardif (2002)
descreve a pratica docente enquanto processo de aprendizagem: a experiéncia
funciona como um filtro critico que retraduz a formacédo e a adapta ao trabalho,
eliminando o que se mostra abstrato ou pouco funcional e conservando o que se
revela util na realidade vivida. Nesse processo, os saberes adquiridos antes ou fora
da pratica s&o avaliados e submetidos a validagdo do cotidiano, o que produz um
saber docente composto, reordenado e pragmaticamente testado

No AEE voltado a deficiéncia visual, esse “aprender na necessidade” aparece
de forma bastante concreta na apropriagado de tecnologias assistivas, nas rotinas de
acessibilidade e na producdo de materiais. A experiéncia docente se constitui, em
grande medida, no manejo cotidiano de condi¢cbdes técnicas que sdo, a0 mesmo

tempo, condi¢cbes pedagdgicas de participacédo. Esse contexto fica claro em:

A gente aprendeu com os proprios alunos. Eu tenho o curso (do uso de
softwares de leitura) mas como eles usam bastante eles acabam até
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ensinando e a gente usa junto com eles. (Professor 2, Entrevista 1, 28 abr.
2025)

O trecho evidencia a centralidade da experiéncia e da interagdo no processo
de desenvolvimento profissional docente no contexto do AEE. Além disso, o excerto
revela uma dimensao relacional da docéncia inclusiva: quando os estudantes também
participam da construcao do uso do recurso, o processo de mediacao tende a se tornar
mais horizontal e responsivo as necessidades reais, ao mesmo tempo em que expde
a importancia de condigdes institucionais para que esse aprendizado nao permaneca
apenas como solucédo individual, mas seja sistematizado e compartilhado no coletivo
escolar.

Em paralelo, a experiéncia também se materializa na producao e adaptacao de
recursos tateis, frequentemente indispensaveis para mediar conteudos com alta
dependéncia de visualidade. Um trecho exemplifica esse saber-fazer artesanal e

pedagogico, sendo esse:

Eu fago a adaptagédo daquilo em Braille... a gente usa uma ferramenta de
costura, que é a carretilha (...) Fazemos também os graficos no geoplano que
construimos com as especificagbes e respectivas legendas disponibilizadas
em Braile para maior autonomia dos alunos. (Professor 1, Entrevista 1, 21
abr. 2025)

Essa modalidade de intervencdo educacional, fundamentada na praxis
docente, decorre do esforco continuo em transpor explicacbes, esquemas e
problemas para registros tateis diante da inacessibilidade visual. A elaboragao de tais
materiais evidencia que o mero dominio disciplinar do conteudo € insuficiente para a
efetivacao da inclusao escolar. Torna-se imprescindivel, portanto, compreender que a
apropriacdo do saber € fruto de um processo ativo de construcdo, o qual demanda
mediacdes adequadas para se materializar.

Apoiado nessa premissa, ao utilizar instrumentos como a carretilha ou o
geoplano, o professor ultrapassa os limites de sua especialidade para atuar como um
verdadeiro designer pedagdgico de acessibilidade. Ao identificar as barreiras de
aprendizagem, o docente instiga a apropriacao significativa do conhecimento e
desenvolve recursos que reconfiguram a participagdo discente. E por meio dessa
dindmica que o educador refina sua atuagao: avalia a eficacia de suas estratégias,
aprimora procedimentos metodoldgicos, reconhece limitagbes e delineia as solugdes
didaticas mais apropriadas, harmonizando as exigéncias do objeto de estudo as

necessidades especificas do estudante.
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Tais registros permitem sustentar que a formacao experiencial se amplia
quando o docente passa a operar também como designer pedagogico de
acessibilidade: ele identifica a barreira, seleciona a estratégia e produz um recurso
que transforma a participagdo do estudante. Esse saber configura-se como
experiencial porque se constitui no confronto direto com a pratica. E nesse processo
que o docente identifica o que produz resultados, aperfeigoa procedimentos,
reconhece limitagdes e define a solugdo mais adequada, tanto em relagdo ao objeto
de conhecimento quanto as necessidades especificas do estudante.

A experiéncia, entretanto, ndo se explica apenas por situacdes do presente; ela
se constitui também em continuidade biografica. De acordo com Tardif e Raymond
(2000), uma parcela significativa da competéncia profissional encontra suas raizes
nas trajetdrias de vida dos sujeitos, uma vez que as competéncias por eles
apropriadas se articulam a um processo de sedimentagdo pessoal progressiva,
resultante de suas concepcoes, crengas, representagdes e habitos. Essa inferéncia
se fortalece diante de trechos como:

Na minha juventude eu ja trabalhava com incluséo, eu trabalhava
voluntaria ali no CEEDV (...) Eu tenho histérico de deficiente visual na
minha familia, entdo o Braille ja fazia parte, ai quando eu vim para a
SEEDF eu ja tinha o Braille e fui atras do que eu precisava saber pra
trabalhar com DV uma vez que esse sempre foi meu foco, eu nunca
quis atuar na sala generalista.

O excerto evidencia que a formacgao experiencial ndo se inicia apenas com o
ingresso formal no cargo docente, mas €& permeada por vivéncias prévias que
estruturam disposi¢coes e repertérios iniciais. Essa constatacdo demonstra que a
constituicdo do educador transcende os limites institucionais concordando com Freire
(2005) que estabelece que a pratica educativa quando vivenciada, seja no meio
escolar ou fora dele, se converte em aprendizado e experiéncias para todos
envolvidos no processo.

E sob essa 6tica que se compreende a atuacdo da docente no campo da
deficiéncia visual: sua trajetoria € profundamente balizada por dimensdes biograficas
e experienciais. O trabalho voluntario na juventude e a convivéncia familiar operaram
como verdadeiras matrizes formativas, guiando os seus percursos de especializagao.
Mais do que consolidar um campo de interesse e competéncias especificas, essas
interagdes prévias forjaram um compromisso ético com a inclusdo que, de forma

notavel, antecede as proprias normativas legais vigentes.
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A constituicao dos saberes experienciais, entendidos como produto tanto das
vivéncias no interior da unidade escolar quanto das experiéncias de vida dos
docentes, coaduna-se com a perspectiva de temporalidade proposta por Tardif (2002).
Para o autor, esse tipo de saber € construido ao longo dos anos, em um processo de
longa duracdo que envolve dimensdes identitarias e de socializagao profissional,
atravessado por fases, reconfiguracdes e mudancgas no percurso da carreira.

Conclui-se que a formacao experiencial dos professores especialistas € um
processo continuo, construido na pratica e orientado pela singularidade dos
estudantes, sendo decisivo para a efetividade do AEE. As evidéncias indicam que a
aprendizagem docente se realiza pela experimentacao, pelo uso compartilhado de
recursos e pela revisdo critica de saberes, gerando competéncias que dificiimente
seriam alcancadas apenas por cursos formais. Nesse sentido, torna-se necessario
que a escola e a rede criem condigdes para potencializar essa experiéncia por meio
de tempos institucionais de planejamento, espacos de troca e acompanhamento entre
pares e rotinas de articulacgdo com a sala comum, permitindo que os saberes
experienciais sejam sistematizados e disseminados, fortalecendo a inclusdo como

projeto coletivo e ndo como esforgo isolado dos profissionais da SRM.
6.1.5. A autoformacgao

Um dos grandes desafios da formagao docente frente a Educacao Inclusiva
estd em transformar o discurso em acdo pedagdgica concreta, trata-se de
compreender a formagao como um processo dialético, em que o professor se constitui
como sujeito de sua pratica e agente de mudanca social. Como reforga Libaneo
(2013), a pratica pedagdgica em si se configura como um ato politico e ético que
requer compromisso e senso critico para com a transformacdo da realidade
educacional. Dessa forma, somente uma formacdo pautada na reflexdo, na
solidariedade e na humanizagdo podera romper os limites entre teoria e pratica,
tornando a inclusao uma vivéncia efetiva e cotidiana nas escolas brasileiras.

Uma forma de expresséo da pratica pedagogica no que diz respeito ao seu
compromisso refere-se a dimensao afetiva da docéncia. O acolhimento e a empatia
sao condig¢des indispensaveis a efetivagédo da inclusao. Wallon (2007) ja defendia que
“a emocao é constitutiva do ato educativo”. A formacao de professores, portanto, deve
também desenvolver competéncias socioemocionais, capazes de sustentar uma

pratica humanizada e sensivel as particularidades de cada estudante.
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Portanto, a formagao docente para a Educagao Inclusiva deve estar ancorada
em principios éticos e humanistas, capazes de orientar a pratica educativa para a
justica social. Saviani (2008) lembra que “a educagao €, ao mesmo tempo, uma pratica
social e um ato politico”. Assim, o compromisso com a inclusdo exige do educador
nao apenas habilidades técnicas, mas também engajamento critico diante das
desigualdades que perpassam o ambiente escolar. A formagao docente, portanto, néo
pode se restringir a um treinamento funcional, mas deve ser compreendida como um
processo emancipador, voltado a construgdo de uma escola verdadeiramente
democratica e inclusiva.

A consolidagcdo de uma educacéao verdadeiramente inclusiva implica repensar
as bases epistemoldgicas que sustentam a pratica pedagogica. A formagéao docente
nao pode estar centrada apenas na racionalidade técnica, mas deve promover uma
compreensao critica e reflexiva do contexto educacional e social. Para Zeichner
(2010) caracteriza-se como professor reflexivo aquele que desenvolve o ensino como
ato ético e social; essa perspectiva exige que o educador desenvolva autonomia
intelectual e capacidade de analise diante dos desafios da diversidade.

A dimensao critica e as competéncias socioemocionais, pilares de uma pratica
inclusiva fidedigna, transcendem as tipologias saberes propostas por Tardif. Tais
atributos exigem do docente uma postura proativa que culmina no processo de
autoformacgao. Sob essa 6ética, Santos et al., (2018) conceituam a autoformag¢ao como:

um processo de formacao potencializado e retroalimentado por
um exercicio profissional autdbnomo, criativo e reflexivo que
vislumbre praticas cotidianas inovadoras. Uma formagao que
procure empreender o para que se educa, como se educa e para
quem se educa? (Santos et al., p. 143, 2018)

Conforme postula Santos (2018), a autoformacao surge da necessidade de
transpor o papel do professor como simples aplicador de técnicas. A Lei de Diretrizes
e Bases da Educagao Nacional (Lei n° 9.394/1996) oferece respaldo normativo a
compreensao da autoformacéo ao enfatizar que a docéncia envolve nao apenas a
formacao inicial, mas também a responsabilidade do professor pela conducédo do
préprio desenvolvimento profissional (Brasil, 1996).

Outro autor de referéncia no debate sobre autoformacao é Anténio Novoa, ao
compreender a formacao docente como um processo que se constroi na reflexao

critica sobre as praticas e na reconstrucdo continua da identidade profissional e
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pessoal do professor. Nessa perspectiva, a formacgédo ultrapassa a loégica de
acumulagao de cursos ou técnicas, assumindo carater formativo e transformador, na
medida em que favorece autonomia intelectual e a capacidade de analise sobre o
préprio fazer pedagogico. O autor sintetiza essa orientagao ao afirmar que “a formagao
deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega aos professores os
meios de um pensamento autbnomo e que facilite as dinamicas de autoformacgao
participada” (Novoa, 1997, p. 13).

A autoformacédo, entendida como um processo continuo de construgcado de
saberes e de reconstrucao identitaria do professor a partir da reflexao critica sobre a
propria pratica, assume papel particularmente decisivo no campo da Educacgao
Inclusiva e, em especial, no cotidiano da SRM. Em contextos atravessados por
diversidade de trajetérias escolares, por especificidades de acesso ao curriculo e por
exigéncias permanentes de acessibilidade, a docéncia ndo pode ser reduzida a
aplicagao mecanica de procedimentos ou ao cumprimento formal de programas.

Quando transposta para o ambito da El a autoformacéo abandona, portanto,
o status de escolha contingencial para consolidar-se como uma exigéncia
epistemoldgica e metodoldgica. A diversidade intrinseca ao alunado com deficiéncia
expode as lacunas dos curriculos tradicionais das licenciaturas, delineando um nitido
contraste revelado em trechos como “sé na teoria, na faculdade, eu acho que o ensino
especial € uma coisa [...] mas botando em pratica € que a gente vai aprender mesmo”.
E diante da irredutivel singularidade de cada estudante que o docente se vé impelido
a atuar como investigador de sua propria pratica, abandonando a reprodugao de
férmulas padronizadas para elaborar solugdes inéditas.

Os relatos evidenciam as lacunas na formacao inicial, entretanto, a forma
como esse reconhecimento se desdobra é crucial: ele pode se converter em ponto de
partida para um processo de autoformacdo, isto €, para a busca ativa de
conhecimentos, para a reflexdo sobre a pratica e para a reconstrugao de repertérios
inclusivos, ou pode ser mobilizado como justificativa para a transferéncia do trabalho
pedagogico inclusivo a SRM. A autoformagdo, nesse sentido, funciona como
marcador de profissionalidade: ela transforma o “nao fui preparado” em compromisso
com aprender, em vez de converté-lo em argumento de imobilismo.

A afetividade é percebida também como um fator na autoformacgao, agindo

como forca mobilizadora ao sustentar a motivagao do docente para aperfeicoar a
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relacdo ensino-aprendizagem e ressignificar suas praticas diante das necessidades
concretas dos estudantes. A autoformacgao que é alimentada pela dimensao afetiva
destacada por Wallon (2007) resulta em professores que se recusam a aceitar a
exclusao de seus educandos como uma fatalidade do sistema. E a sensibilidade frente
a singularidade do estudante e as barreiras que atravessam sua escolarizagéo que
interpela o educador, desestabilizando rotinas cristalizadas e conduzindo-o a
ultrapassar os limites de sua formacao inicial em favor de condi¢ées mais efetivas de
participagéo, aprendizagem e desenvolvimento.

Essa dimensdo amorosa e protetiva ecoa com clareza nas narrativas
empiricas e nas situagbes observadas. Um exemplo claro € a demonstragdo de
angustia inerente dos professores diante do impacto das falhas institucionais sobre os
jovens, lamentando com ternura que, muitas vezes, “eles ndo pensam nessa logistica
que eles sao prejudicados” (Professor 1, Entrevista 1, 21 abr. 2025). O cuidado
transcende a frieza da obrigacdo contratual, ancorando-se em uma ética de
responsabilidade onde o docente sofre, acolhe e luta pelo direito inalienavel do
estudante de pertencer e de aprender, como fica expresso em “de alguma forma, a
gente corre atras e tenta fazer chegar pra ele". Esse "correr atras” ilustra a esséncia
da autoformacao afetiva; trata-se de um esforgo investigativo e autodidata que é
diretamente financiado pelo desejo visceral de ver o estudante superar barreiras.

Nessa diregao, Vaillant e Marcelo (2012) reforcam que a autoformagéo se
inscreve simultaneamente em dimensdes individuais e sociais do desenvolvimento
docente, como visto em:

a formacao hoje em dia é formacgao individual e social. Mas se
requer desenvolver em todas as pessoas, especialmente nos
docentes, a capacidade de autoformacado, a capacidade de
delinear e desenvolver processos de aprendizagem ao longo da
vida, utilizando em cada momento os meios mais apropriados e
eficazes (Vaillant e Garcia, 2012, p.32).

O trecho contribui para sustentar, de forma direta, a ideia de que a
autoformacgao nao é apenas esforco individual de aprimoramento, mas um processo
que se realiza em interacdo com o contexto e com as demandas profissionais,
exigindo do professor capacidade de selecionar recursos, buscar conhecimentos e
reorganizar praticas de acordo com situagdes concretas. Aplicada a educacao
inclusiva, essa perspectiva amplia a compreensdo da docéncia como pratica

responsiva: ao longo do tempo, o professor precisa identificar barreiras, incorporar
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tecnologias e estratégias adequadas e reconstruir sua atuagado para garantir
participacao e aprendizagem, o que depende tanto de disposicao individual quanto de
condigdes sociais e institucionais que viabilizem a aprendizagem permanente.

E imperativo ressaltar, contudo, que embora o protagonismo e o esforco
investigativo do professor na autoformacado sejam fundamentais para a imediata
reconfiguragao das praticas na SRM, esse movimento ndo pode ser romantizado ou
compreendido como um substituto para as responsabilidades do Estado. O
engajamento afetivo e o 'correr atras' evidenciam a dedicagdo docente, mas nao
eximem a necessidade urgente de politicas publicas estruturadas, de programas
formais de formacao continuada e de condigbes institucionais dignas. Transferir o
Onus da inclusao integralmente a inventividade e ao desgaste individual do educador
mascara as falhas sistémicas e perpetua a precarizagdo do trabalho pedagdgico,
reafirmando que a consolidagdo de uma escola verdadeiramente inclusiva depende
da indissociabilidade entre o compromisso ético do professor e o suporte estrutural da
rede de ensino.

Por fim, a triangulagéo entre literatura e falas evidencia que a autoformacgéo,
no ambito da Educacgao Inclusiva e da SRM, possui uma dimensao ética e relacional
indissociavel, pois se concretiza no vinculo pedagdgico e no compromisso com a
aprendizagem do estudante. Os excertos analisados sustentam, assim, que a
autoformacgao nao constitui mero adereco discursivo, mas uma condicéo pratica para
a efetivacdo da inclusao: ela se expressa na capacidade de converter barreiras em
mediacdes, sistematizar aprendizagens oriundas da experiéncia e construir, com
continuidade e colaboragdo, um repertério pedagdgico capaz de assegurar
participacado e escolarizacdo em condi¢cdes de equidade. Desse modo, reafirma-se
que a consisténcia das praticas inclusivas depende diretamente do engajamento

docente e do investimento permanente em processos de autoformacgao.

6.2. Organizacao e funcionamento da Sala de Recursos Multifuncionais.

Os dados utilizados para caracterizagdo da SRM conforme o objetivo proposto
advém dos momentos de observagao participante, dos registros realizados no diario
de bordo e das entrevistas semiestruturadas realizadas. A partir dessas

interpretacbes, foi possivel articular os achados com o referencial tedérico que
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fundamenta a pesquisa, destacando convergéncias e divergéncias entre o que foi
observado e registrado e o que a literatura apresenta.

O Projeto Politico-Pedagdégico — PPP da unidade escolar analisada
caracteriza o AEE e a SRM como dispositivos voltados a promoc¢ao da inclusao e ao
desenvolvimento de estudantes com deficiéncia. A proposta é que essa atuagao se
materialize por meio da oferta de atividades extracurriculares inclusivas, de agdes de
capacitagcao profissional e da elaboracao de planos de atendimento individualizado
(Distrito Federal, 2023).

Para além da inclusdo dos estudantes que estdo no publico-alvo da El, o
colégio em questdo se apresenta como um local inclusivo, considerando todas e
quaisquer pluralidades apresentadas pelos seus estudantes, como apresentado em
seu PPP:

Além disso, a escola busca promover a formagéo integral dos estudantes,
oferecendo atividades extracurriculares, como projetos de pesquisa, grupos
de estudo e oficinas culturais. E valoriza a diversidade cultural e a pluralidade
de ideias, buscando promover o respeito e a valorizagdo da diversidade
étnico-racial, de género e de orientagdo sexual, no dia a dia e nos projetos
que sao desenvolvidos ao longo do ano letivo (Distrito Federal, 2022, p. 15).

A partir da caracterizagdo dos momentos de visita a unidade escolar e do
modo como a instituigdo se organiza diante das demandas da inclusdo escolar, os
tépicos subsequentes apresentam e discutem os dados referentes ao papel da SRM
no processo inclusivo. A discussdo estrutura-se em dois eixos analiticos
complementares: o primeiro dedica-se aos recursos fisicos e as condi¢des estruturais
do espaco, reunidos sob o subtitulo “Anatomia da Sala de Recursos Multifuncionais”;
o0 segundo examina o funcionamento do servigo e sua articulagdo com os demais

setores da escola, denominado “Fisiologia da Sala de Recursos Multifuncionais”.

6.2.1. Anatomia da Sala de Recursos Multifuncionais

A SRM, portanto, configura-se como um espago pedagdgico especializado
destinado ao AEE, para tal esse espaco deve ser estruturado com recursos que
viabilizem o acesso, a participagdo e a permanéncia qualificada dos estudantes. A
analise dos elementos que constituem a SRM bem como sua composicao fisica é a
tematica desse topico, sendo comparavel a “anatomia” de um elemento vivo. Mais do
que um inventario de recursos, a caracterizagdo proposta busca evidenciar a

efetividade da SRM como um dispositivo pedagdgico de acessibilidade, considerando
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sua infraestrutura, intencionalidade didatica e mediagdes que sustentam o processo
de escolarizagao.

Na escoal em questdo ha duas SRM, a SRM generalista e a SRDV, sendo
essa segunda o foco desse trabalho. Esse espaco € composto por uma antessala e
uma sala. A antessala é um espaco exclusivo para os servidores onde ficam alocados
uma geladeira, um armario para itens pessoais e alguns dos recursos didaticos de

maior porte. A sala € um ambiente amplo e aberto a comunidade escolar.
Figura 2 — Vista panorédmica da SRM — DV

Fonte: Dados da presente pesquisa, 2026.

O espaco conta com uma bancada de concreto extenso que perpassa uma
das paredes inteiramente, abaixo dessa bancada ha armarios onde a maioria dos
materiais didaticos sdo alocados (Figura 2). Acima dessa bancada uma das
extremidades ¢é utilizada como “copa” contendo pia, micro-ondas e filtro de agua e o
centro da bancada costumeiramente fica livre para que sejam servidas as refeigdes
para os estudantes durante os intervalos. A outra extremidade da bancada costuma

abrigar os equipamentos destinados a produgcdo de material ampliado e em Braille.
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Figura 3 — Captura dos computadores disponiveis.

Fonte: Dados da presente pesquisa, 2026.

Na parede oposta encontramos computadores que sao utilizados
principalmente pelos professores para preparo de aulas, pesquisa e cumprimento de
atividades burocraticas (Figura 3). Apesar de estarem disponiveis para uso dos
estudantes e munidos com os aplicativos necessarios para sua acessibilidade, esses
usualmente preferem utilizar os seus proprios notebooks e celulares para pesquisas

e socializagao virtual.

Figura 4 — Ambiente de atendimento individual.

Fonte: Dados da presente pesquisa, 2026

Sendo a sala construida no formato retangular temos ainda as duas paredes

base. Em uma delas encontramos um sofa onde os estudantes descansam e
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socializam durante o intervalo e alguns minutos antes e depois da aula em si (Figura
2). Na parede base oposta encontramos uma mesa ampla, € nessa que costumam
ocorrer os atendimentos e a realizacdo de provas e atividades para casa no
contraturno dos estudantes atendidos pela SRM em questéo (Figura 4).

Sendo a sala construida no formato retangular temos ainda as duas paredes
base. Em uma delas encontramos um sofa onde os estudantes descansam e
socializam durante o intervalo e alguns minutos antes e depois da aula em si (Figura
2). Na parede base oposta encontramos uma mesa ampla, € nessa que costumam
ocorrer os atendimentos e a realizagdo de provas e atividades para casa no
contraturno dos estudantes atendidos pela SRM em questéo (Figura 4).

Com relagao aos recursos pedagogicos mobilizados e observados no ambito
do AEE, destacam-se as TA, entendidas como componentes que sustentam e
qualificam a organizacédo da Educacao Inclusiva. Segundo o Ministério da Educacgao
a TA se trata de “recursos que favorecem a funcionalidade e aos servigos que tém por
objetivo promover a avaliagdo, indicagdo, confeccdo e orientacdo para o
desenvolvimento de autonomia funcional do usuario”. (Brasil, (2006, p. 18).

Nessa perspectiva, seu papel ultrapassa a nogao de mero recurso
educacional, uma vez que se articula a processos, estratégias e metodologias de
intervencao pedagodgica, incidindo diretamente nas condigdes de acesso e
participagédo do estudante (Moreno et al., 2020). Em consonéncia, Dias de Sa (2003)
concebe a TA como um campo voltado a resolugao de problemas funcionais sob uma
perspectiva de desenvolvimento das potencialidades humanas, valorizando desejos,
habilidades, expectativas positivas e a qualidade de vida. Tal compreensao abrange,
entre outras possibilidades, recursos de comunicagao alternativa, acessibilidade ao
computador, atividades de vida diaria, orientacdo e mobilidade, adequacgao postural,
adaptagdes veiculares, orteses e proteses.

Essa definicao coloca a TA como uma forma de promover a garantia a
igualdade descrita na Constituicdo Federal de 88, e concorda com as definigdes do
Ministério da Educagao encontrada em Brasil (2006, p. 18) que apresenta a TA como
‘recursos que favorecem a funcionalidade e aos servigcos que tém por objetivo
promover a avaliacao, indicagao, confeccao e orientacdo para o desenvolvimento de

autonomia funcional do usuario”.
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Sendo assim, a natureza das TA faz com que essa possa promover uma série
de beneficios a Educacgéao Inclusiva, como apresentado a seguir:

Para Schmitz (1984), alguns objetivos do uso desse recurso:

motivam e despertam o interesse; vitalizam a atividade do aluno,
favorecem o desenvolvimento da capacidade de observacao; reforcam
a aprendizagem, possibilitando uma integracdo das diversas
atividades; aproximam o aluno da realidade; visualizam ou
concretizam os conteudos da aprendizagem; fornecem material de
experiéncia; ilustram nocdes mais abstratas; permitem fixacdo da
aprendizagem; oferecem informacdes e dados (Schmitz, 1984; p.
142).

Dentre as Tecnologias Assistivas (TA) observadas no cotidiano da SRDV,

destacaram-se e foram objeto de registro as seguintes:
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Figura 5 — TA encontrada na SRM

3 4

Fonte: Dados da presente pesquisa, 2026.

119



Dentre as TA encontradas na SRM em questao observamos desde materiais
novos e criados por impressora 3D (Figura 5.1), materiais classicos como o kit de
modelos moleculares (Figura 5.2) e o conjunto de solidos geométricos (Figura 5.3) e
materiais idealizados pelos préprios professores, como o multiplano com etiquetagem
em Braille (Figura 5.4).

As TA podem ser classificados considerando uma série de fatores como as
caracteristicas das ferramentas e as caracteristicas da interagdo promovida com o
estudante (Moreno et al., 2020). Com base nas discussbes apresentadas por
Reganhan e Manzini (2009) acerca das modificagdes potencialmente promovidas pela
Tecnologia Assistiva, este trabalho propde uma classificacdo analitica dos recursos
em duas categorias: (1) tecnologias assistivas decorrentes da adaptagédo de materiais
usuais do contexto da sala de aula e (2) tecnologias assistivas derivadas da adogao
de sistemas alternativos concebidos e desenvolvidos de forma especifica, a parte do
material didatico convencional. Sendo assim, segue a lista dos TA que foram
observados em uso na SRM baseada nessa classificacao:

Quadro 6 — Classificagdo das TA

Tecnologia assistiva Conteudo Classificagao
Modelos Moleculares 3D Quimica 2
Kit Geométrico Poliedro Quimica 1
Multiplano com etiquetagem em Braille Matematica 2
Conjunto de sdélidos geométricos macigos Matematica 1
Conjunto de sdélidos geométricos transparentes Matematica 1
Conjunto de construgédo de angulos Matematica 1
Modelo tridimensional/tatil de célula Biologia 2

Fonte: Dados da presente pesquisa, 2026.

A predominancia por TA que se caracterizam pela adaptacao de materiais

previamente existentes € algo previsto uma vez que € mencionado pelo Professor 1:

Tem materiais que a gente faz a adaptacéo fisica. Por exemplo a formagéao
de imagens com o espelho, a gente usa uma ferramenta de costuras que é a
carretilha para desenvolver para eles (Professor 1, Entrevista 1, 21 abr. 2025)

A predominédncia de atividades vinculadas a Matematica pode ser
compreendida a luz de sua maior carga horaria em relacdo as demais componentes
curriculares, circunstancia que se expressa na continuidade desse conteudo ao longo
de todo o ano letivo. Diferentemente de disciplinas organizadas em regime semestral,
a Matematica tende a manter presenga constante na rotina escolar, o que resulta em
maior recorréncia de intervencdes pedagdgicas e, consequentemente, de registros

associados a essa area.
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A frequéncia com que Quimica emerge nos dados € igualmente significativa,
pois reforca a compreensao de que as Ciéncias da Natureza constituem um campo
com forte predominancia de representacdes visuais demandando, em contextos de
atendimento a estudantes com deficiéncia visual, um conjunto ampliado de
adaptacdes e recursos acessiveis (Carvalho, Prado; 2014). Nesse sentido, a
recorréncia dessa disciplina sugere a necessidade de planejamento sistematico de
materiais adaptados e de tecnologias assistivas que possibilitem o acesso aos
conteudos e a participacao efetiva dos estudantes nas atividades propostas.

Para além da Quimica as Ciéncias da Natureza sdo compostas também por
Biologia e Fisica, e aparecem, respectivamente, com pouco ou nenhum material
adaptado. No que tange a Fisica, as intervengdes pedagogicas observadas
concentram-se, predominantemente, na interpretacdo de enunciados, a partir de
material transcrito, e na estruturagdao do raciocinio logico-matematico. Nota-se que,
no cotidiano do atendimento, a Fisica apresenta-se como uma disciplina mais
exequivel e “palatavel”’. Essa maior fluidez ndo decorre de uma facilidade inerente a
matéria, mas esta intrinsecamente ligada a matriz formativa e a afinidade académica
inicial da docente especialista, o que |he confere a seguranca epistemoldgica
necessaria para realizar as adaptagdes bem como o fato de se tratar de uma matéria
cujo os conceitos ndao sao indissociaveis de representagdes visuais, como
apresentado a seguir:

Nesse sentido, gostaria de enfatizar positivamente a questao da
deficiéncia visual destacando sua contribuicdo ao ensino de
fisica de todos os alunos. dito de outro modo, a auséncia de
visdo mostra que existem significados fisicos cuja representacao
visual ndo ajuda em nada para sua compreensdo, podendo,
ainda, dificultar ou mesmo impedir seu entendimento (Camargo,
2012, p. 266).

As intervengdes observadas na area da Biologia foram pontuais (apenas uma
ocorréncia registrada), limitando-se ao apoio da TA registrada. A dificuldade em
mediar os saberes biolégicos decorre de dois fatores centrais: primeiro, a distancia
dessa ciéncia em relagao a zona de conforto formativa da Professora 1; segundo, a
natureza epistemologica da Biologia que é repleta de empecilhos comunicacionais
referentes a sua natureza visual (Camargo, 2012).

Deste modo, evidencia-se que a auséncia de recursos afeta as disciplinas de

maneiras distintas: enquanto a bagagem formativa do professor consegue mitigar os
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impactos na Fisica através da mediagao do raciocinio matematico, a Biologia esbarra
na hipervisualidade do seu curriculo, demandando recursos concretos que, na maioria
das vezes, a escola ndo possuli.

A inexisténcia de materiais destinados aos atendimentos individuais nas areas
de Ciéncias Humanas e Linguagens constitui um achado relevante e demanda
problematizagdo. No caso especifico de Linguagens, observa-se que parte das
expectativas docentes recai sobre o uso de softwares de leitura como estratégia
central para promover condi¢gdes de equidade, sobretudo no acesso a conteudos de
natureza gramatical, literaria e interpretativa.

Ja no que tange a Ciéncias Humanas ha sim o uso de materiais inclusivos,

sendo esses produzidos pela impressora 3D na SRM observada, tal qual descrito:

A gente fala isso e eles entendem que isso ta aqui em Brasilia, mas eles nao
tém nogao do formato. Como é o prédio do Congresso Nacional? Como ¢ a
Catedral de Brasilia? Como ¢é o formato da esplanada? Dos ministérios? Ndo
é algo que eles saibam. Entdo. Com a impressora, 3D a gente conseguiu
imprimir isso pra eles. Imprimimos, aqueles 2 candangos, a catedral de
Brasilia. (Professor 2, Entrevista 2, 19 set. 2025)

Acerca dos materiais utilizados na area de Ciéncias Humanas o Professor 2,

responsavel por essa tematica apresenta que:

Como eu sou professor de Humanas eu néo preciso de muitos recursos, o
recurso que eu preciso é o material em Braille (...) Hoje em dia os alunos
escutam o material na plataforma, as paginas de um livro ou apostila, pelo
software NVDA. (Professor 2, Entrevista 2, 19 set. 2025)

A fala do Professor 2 evidencia como as TA voltadas para a acessibilidade
textual, especificamente o sistema Braille e os leitores de tela, a exemplo do software
NVDA, assumem um papel de centralidade na mediacdo do conhecimento nas
disciplinas da area de Ciéncias Humanas.

Durante a analise do funcionamento dos atendimentos, observou-se uma
concentracéo significativa nas demandas vinculadas as Ciéncias da Natureza, com
registro de cinco atendimentos, em contraste com dois atendimentos referentes as
Ciéncias Humanas. Esse panorama fortalece a observacao de que, embora ambos os
eixos tematicos sejam igualmente relevantes para a formagao escolar, apresentam
niveis distintos de complexidade quando articulados as especificidades da deficiéncia
visual, sendo tais desafios mais acentuados no ambito das Ciéncias da Natureza.
Conforme aponta Bruno (2006), os recursos de sintese de voz e os softwares leitores
de tela operam de maneira sequencial e linear, por conseguinte, as disciplinas das

Ciéncias Humanas, cuja matriz de conhecimento se estrutura predominantemente sob
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a forma de textos e narrativas continuas, tém suas barreiras de acesso
substancialmente reduzidas por essas tecnologias, garantindo maior autonomia ao
estudante no ensino regular.

A observagao sistematica, os registros de campo e a entrevista indicam que
a TA atua como um dispositivo pedagdgico que reconfigura o acesso ao curriculo, a
participacdo e a autonomia do estudante. Nessa perspectiva, a TA n&o deve ser
compreendida como um recurso meramente “acessoério”, tampouco como uma
solucao restrita ao ambito individual: ela se concretiza em praticas, rotinas e servigos
que atravessam a organizagdo escolar. Esse entendimento alinha-se aos
pressupostos de Bersch (2017) e a propria definicdo do Comité de Ajudas Técnicas
(Brasil, 2009), que concebem a Tecnologia Assistiva como uma area do conhecimento
interdisciplinar que engloba produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e
servigos.

No contexto da SRM analisada, evidencia-se que a TA digital assume papel
estruturante no acesso ao material didatico, com destaque para o uso de softwares
leitores de tela, frequentemente enfatizados em maior medida do que o proprio Braille.
Corroborando esse achado, o DosVox é referido como um recurso amplamente
mobilizado no cotidiano, apontando para a centralidade das tecnologias digitais
assistivas na composigcao das estratégias de acessibilidade e no apoio ao percurso

escolar do estudante.
6.2.2. Fisiologia da Sala de Recursos Multifuncionais

A compreensao da SRM ndo se esgota em sua estrutura fisica ou na
disponibilidade de tecnologias, pois sua efetividade se materializa, sobretudo, no
modo como o servico opera cotidianamente. Assim, este subtitulo volta-se a
“fisiologia” da SRM, isto &, do seu funcionamento dindmico, dos fluxos de atendimento,
das relagoes interpessoais e das praticas mediadoras que |he dao vida. No ambito do
AEE esse espaco especializado nédo se resume a um depdsito estatico de insumos
pedagogicos; ele se consolida na articulagdo viva entre os recursos disponiveis e a
intencionalidade didatica do docente. Investigar a fisiologia da SRM significa, portanto,
analisar por meio da observacgao participante como as praticas de acessibilidade se
processam cotidianamente, convertendo a estrutura fisica em mediagdes reais que
sustentam o acesso, a participacdo e a permanéncia qualificada dos estudantes na

Educacdo Basica. Sendo assim, discute-se como essa dindmica estabelece
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possibilidades e limites para a inclusdo a partir dos registros de campo e das falas
transcritas.

A partir de 2008, o Atendimento Educacional Especializado — AEE, enquanto
servico da Educacédo Especial orientado a permanéncia do publico-alvo na escola
comum, passou a estabelecer que os estudantes com deficiéncia devem estar
matriculados em classes regulares e, concomitantemente, frequentar o espaco do
AEE no contraturno (Distrito Federal, 2010). Esse atendimento deve manter
articulacdo sistematica com o ensino comum, de modo a incidir diretamente nas
condi¢des de acesso, participagao e aprendizagem.

Na instituicdo escolar em questao, observa-se que a oferta do atendimento se
organiza em consonancia com o modelo previsto nos marcos normativos, com
estudantes matriculados e frequentando turmas do ensino regular. Nesse arranjo, &
respeitado o limite de até trés estudantes com deficiéncia visual por turma, e assegura-
se 0 apoio pedagogico por meio do AEE, ofertado no contraturno e operacionalizado,
principalmente, por atendimentos realizados na SRM (Distrito Federal, 2025).

Embora se trate de uma SRM tradicional e historicamente relevante para a
implementagdo da Educacado Especial no contexto brasiliense, é relatado que, nos
ultimos anos, ela tem atendido a um contingente progressivamente menor de
estudantes. Tal configuragdo relaciona-se, em grande medida, a politica de
descentralizacado da oferta do AEE, orientada pela diretriz de que todas as unidades
escolares da Rede Publica de Ensino se constituam, de fato, como espacgos inclusivos.
Nesse cenario, parcela expressiva de estudantes que anteriormente se deslocava de
cidades satélites passou a ter acesso a escolas com condi¢gdes de atendimento
inclusivo em maior proximidade de suas residéncias, reduzindo a demanda
concentrada em unidades historicamente referenciais.

A consolidacdo de uma rede educacional inclusiva atravessa, portanto, um
momento critico, no qual o processo de descentralizagao da oferta pode entrar em
tensdo com documentos orientadores, como a Estratégia de Matricula (Distrito
Federal, 2025), que estipulam um quantitativo minimo de cinco estudantes como
critério para a permanéncia do AEE materializada na forma da SRM na unidade
escolar. A adocao de um “minimo” de estudantes publico-alvo como condi¢ao para a
manutengdo do AEE e da SRM na unidade escolar expressa uma racionalidade

predominantemente matematica e financeira, que pode colidir com a natureza
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fundamental e individual do direito a educacgao, tendéncia que esta prestes a atingir a
SRM em questao uma vez que:

Aqui é uma escola bem inclusiva. Aqui antes era um polo de deficiente visual,
entdo todos os deficientes visuais vinham para ca. Agora teve uma diminuigcdo
no numero pois os alunos estdo “ficando” nos satélites pois abriram outros
polos. E um risco que a SRM para DV chegue a ser fechada ano que vem.
Recebemos com antecedéncia os registros dos alunos que iremos atender
no ano sequir e até o presente momento nao temos o minimo para justificar
a existéncia da SRM de acordo com os documentos do GDF, entdo estamos
aguardando para ver o desenrolar da situagéo. (Professor 1, Entrevista 2, 12
set. 2025)

A luz da Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988), a educacéo é direito de
todos e dever do Estado, devendo ser assegurada com igualdade de condigdes de
acesso e permanéncia, o que inclui, de modo expresso, a oferta de atendimento
educacional especializado as pessoas com deficiéncia, preferencialmente na rede
regular. Nesse marco, a garantia de acessibilidade pedagodgica ndo se subordina a
l6gica de escala ou a critérios de custo-efetividade baseados em volume, pois o
parametro constitucional é a efetivagcdo de direitos e a protegao da dignidade da
pessoa humana. Assim, ainda que apenas um estudante seja diretamente
beneficiado, o investimento publico permanece plenamente justificavel, por
concretizar obrigagdes constitucionais de inclusdo, combater praticas discriminatorias
e promover condi¢des reais de escolarizagao, evitando que a continuidade do direito
dependa de contingéncias numéricas que podem resultar em exclusao institucional.

O funcionamento e efetividade da SRM perpassa também pela analise de
como sua natureza complementar e/ou suplementar esta sendo implementada. O AEE
busca promover a ressignificacao das praticas escolares e ampliar a capacidade de
intervengao docente quando € implementado de modo consistente e compreendido
como responsabilidade compartilhada por toda a comunidade escolar. Nessa
perspectiva, o AEE contribui para deslocar a instituicdo de légicas normalizadoras,
orientando o trabalho pedagdgico para a identificacdo e remocao de barreiras, bem
como para a garantia de participagcdo e aprendizagem em condi¢coes de equidade
(Miranda et al., 2025).

O carater complementar do AEE manifesta-se como um apoio sistematico
orientado a identificacdo e a superacao de barreiras que comprometem o acesso, a
participagdo e a aprendizagem dos estudantes no ensino regular, funcionando,
portanto, como sustentagado ao percurso de escolarizagéo do publico atendido (Brasil,

2011). Esse carater se consolida na medida em que o AEE se integra a proposta
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pedagodgica institucional, estabelece interlocu¢édo com o trabalho desenvolvido na sala
comum e articula-se com a familia e com outras politicas e servigos, preservando sua
funcdo de apoio ao processo educativo, e ndo de substituicdo da escolarizagdo no
ensino comum.

Por sua vez, o carater suplementar do AEE refere-se a agdes destinadas a
ampliar e enriquecer a formagado discente, organizando-se como um dispositivo
pedagogico de expansao de oportunidades e diversificagdo de experiéncias
formativas (Brasil, 2011). Nessa perspectiva, o atendimento busca potencializar
trajetdrias escolares que demandam maior complexidade e aprofundamento,
oferecendo condicbes para desenvolvimento mais avancado, sem deslocar o
estudante da sala comum e mantendo coeréncia com a proposta pedagodgica da
escola.

Diante do exposto, espera-se que uma SRM qualificada opere de modo a
contemplar, de forma articulada, as dimensdes complementar e suplementar do AEE.
No caso da SRM analisada, contudo, observa-se a predominancia de um carater
eminentemente complementar, evidenciado pela centralidade do atendimento
individual orientado a aquisicdo de habilidades consideradas basicas para a
escolarizagao dos estudantes, com uso ou nao de tecnologias assistivas. Essa énfase
reiterada na remocgao de barreiras de acesso e na disponibilizacdo de recursos e
estratégias voltadas a sustentacdo do percurso escolar sugere um estreitamento do
alcance formativo potencial do servigo.

A luz do marco normativo que distingue as funcdes complementar e
suplementar do AEE e reafirma a relevancia de ambas, torna-se possivel
problematizar a légica compensatéria que orienta praticas centradas
predominantemente na garantia de condi¢gdes minimas de acesso ao curriculo, em
detrimento da implementacdo sistematica de acgdes voltadas a ampliagdo, ao
enriquecimento e ao aprofundamento da trajetéria escolar, quando pertinentes (Brasil,
2011).

Esse estreitamento do escopo é intensificado por uma dindmica institucional
na qual a SRM passa a assumir, de modo recorrente, funcées de compensacao das
insuficiéncias produzidas no ambito da sala comum. Essa compensacgao pode ocorrer
em resposta a uma postura n&o inclusiva de outros membros da comunidade escolar,

como pais, professores regentes e membros da coordenacgao e diregao.
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O contexto familiar revela-se fortalecido e marcadamente presente na
trajetdria escolar do publico atendido pela SRM, com participagdo constante nas
reunides realizadas durante o periodo de observagao e com disposicao para atuar de
forma colaborativa junto aos professores especialistas. De modo convergente, os
servidores vinculados a coordenacao e a direcdo também se mostram atores
efetivamente envolvidos com o funcionamento da SRM, conforme descrito pelo

professor especialista:

Sempre temos apoio da diregdo e coordenagdo. A parceria aqui é muito boa,
elas (dire¢do) correm atras de todas as demandas que apresentamos tanto
de material quanto de incentivo a nossa formagdo. A dire¢ao e coordenagao
apoia muito e gosta muito do nosso trabalho, a direcdo mesmo se faz
presente na SRM tanto no dia a dia, conhecendo os alunos e participando na
rotina deles, quanto nos nossos eventos pontuais como aniversarios (...) ter
uma diregéo parceira te ajuda, te motiva a continuar, isso me ajuda muito a
melhorar. (Professor 1, Entrevista 1, 21 abr. 2025)

A fala da Professora 1 sinaliza um arranjo institucional favoravel a inclusao ao
evidenciar que direcado e coordenagao nao apenas legitimam o trabalho da SRM, mas
também o sustentam material e simbolicamente, acompanhando rotinas, mobilizando
recursos e incentivando processos formativos. Esse tipo de suporte tende a fortalecer
a continuidade das a¢des do AEE e a reduzir a personalizagédo do trabalho inclusivo,
na medida em que desloca a SRM de uma atuacgao isolada para uma dindmica mais
integrada a gestdo escolar. Em convergéncia com essa perspectiva, as orientacoes
da SEEDF destacam a relevancia de a¢des de sensibilizacdo que “envolvam toda a
comunidade escolar (gestores, equipes especializadas, professores, colegas de turma
e familia)”, condicdo que amplia o compromisso coletivo com a participacao do
estudante e com a consolidagdo de praticas inclusivas no cotidiano pedagodgico
(Distrito Federal, 2025, p. 9).

A relacdo com os professores especialistas por sua vez se apresenta como o
aspecto da comunidade escolar mais deslocado do ideal para uma educacgao
inclusiva. Tanto em reunides pedagodgicas quanto no decorrer do semestre fica
evidente a falta de disponibilidade dos docentes regentes no que diz respeito a
praticas inclusivas como a realizacdo de adaptagbes em sequéncias didaticas e
atividades avaliativas. Isso fica claro em algumas falas problematicas, como relatadas
pelo professor 1:

E comum ouvir coisas como “Eu ndo tenho que me preocupar com esse
menino, ele é seu, se vira, vocé faz o que quiser com ele la, ndo é problema
meu (...) Esse menino pertence a sala de recursos, é vocé que tem que
adaptar” (Professor 1, Entrevista 2, 12 set. 2025)
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Tal posicionamento revela ndo apenas uma resisténcia as praticas inclusivas,
mas também uma permanéncia de concepgdes integracionistas, nas quais o
estudante é visto como responsabilidade de um setor especifico, e ndo como sujeito
integrante da turma regular. Essa perspectiva fragiliza o trabalho colaborativo e
compromete a efetivacdo de adaptacdes curriculares, uma vez que a inclusado
pressupde planejamento compartilhado, dialogo interdisciplinar e compromisso
coletivo com a aprendizagem de todos os estudantes.

A construcdo e a consolidagdo dos processos de aprendizagem do publico
atendido pela SRM demandam o engajamento e a corresponsabilizacdo de todo o
corpo escolar, e ndao apenas dos professores que atuam na SRM ou da equipe
gestora, como se observou na unidade investigada. Nessa diregdo, a promocéo de
praticas inclusivas implica também um movimento continuo de formacdo e
ressignificagdo das concepgdes pedagodgicas que orientam o trabalho docente. Ao
discutir a aprendizagem de pessoas com deficiéncia sob a perspectiva histérico-

cultural, Gées (2002) argumenta que:

O desenvolvimento da crianga com deficiéncia é, ao mesmo tempo, igual e
diferente ao da crianga normal. As leis de desenvolvimento sdo as mesmas,
assim como as metas educacionais. Por outro lado, para se desenvolver e se
educar, ela precisa de certas condicdes peculiares. E um entrelagamento
conceitual complexo de igualdade-diferenca, mas, ‘precisamente para que a
crianga com deficiéncia possa alcangar o mesmo que a crianga normal,
devem-se utilizar meios absolutamente especiais’. Logo, caminhos
alternativos e recursos especiais ndo sdo pecgas conceituais secundarias na
compreensao desse desenvolvimento. [...] As vias alternativas e especiais
dependem de uma série de condig¢des, inclusive de outros espacgos da cultura
e mudangas de mentalidade do grupo social. Por isso, 0s membros ‘normais’
das comunidades devem ser reeducados no sentido de contribuir para a
formacgao da pessoa com deficiéncia. (Goes, 2002, p. 105-106)

A citacdo de Gdes acima oferece um norte interpretativo ao apresentar a
Educacéao Inclusiva como um campo atravessado pelas relagées conturbadas entre a
igualdade de direitos e a auséncia das condigdes e mediagdes necessarias. Ao afirmar
que as leis do desenvolvimento e os objetivos educacionais s&o 0s mesmos, mas que
a crianca com deficiéncia demanda “meios absolutamente especiais” para alcancar
patamares equivalentes, a autora desloca a ideia de “especial’ do lugar de excegao
ou privilégio para o de condicdo de equidade. Nesse sentido, recursos e caminhos
alternativos n&o sdo acessorios, mas mediagdes imprescindiveis para garantir
participagéo e aprendizagem em condigdes reais. Assim, a inclusdo se configura como

responsabilidade coletiva e como transformagao do préprio ambiente educacional,
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exigindo rearranjos pedagogicos, institucionais e simbdlicos para que a igualdade se
concretize na diferenca.

A leitura de natureza “fisiologica” realizada, portanto, evidencia que a SRM
tende a assumir uma funcdo predominantemente complementar em resposta as
condigbes concretas observadas no ambito do trabalho dos professores regentes.
Nesse cenario, a SRM deixa de operar prioritariamente como instancia de articulagao
pedagogica, capaz de orientar e sustentar, no cotidiano escolar, estratégias de
acessibilidade e de ensino, e passa a funcionar como um “lugar de reparo” das lacunas
produzidas no contexto da classe regular.

Dessa forma, ainda que a SRM disponha de dispositivos e materiais
potencialmente aptos a remover barreiras, seus efeitos inclusivos tendem a
permanecer circunscritos. Isso ocorre porque a inclusao nao se realiza apenas pela
oferta de acessibilidade, mas pela garantia de participacdo qualificada e pela

construcao de trajetdrias formativas efetivamente enriquecidas.

6.3. As percepgoes dos docentes

A percepgao constitui um conceito amplo que abrange a forma como os
sujeitos interpretam, atribuem sentido e compreendem as informacdes acessadas por
meio da observacido e dos sentidos. Trata-se de um processo ativo que demanda
organizacédo e interpretacdo do conjunto dos estimulos, e ndo apenas o registro
passivo de dados isolados (Chaui, 2000). Nessa perspectiva, perceber envolve
selecionar, ordenar e significar aquilo que se apresenta ao sujeito, produzindo uma
leitura do mundo que € simultaneamente cognitiva e experiencial.

Merleau-Ponty (1996), por sua vez, amplia essa compreensao ao situar a
percepgao como dimensao constitutiva da experiéncia humana e como via privilegiada
de acesso e compreensao do real. Para o autor, perceber nao equivale a “copiar’ o
mundo tal como ele seria em si mesmo; antes, a percepgado se configura como
experiéncia vivida e encarnada, mediada pelo corpo, pela linguagem e pelas relagdes.
Desse modo, a realidade percebida nao € fixa nem homogénea: ela se atualiza, de
maneira dinamica, transformando-se na medida em que o sujeito interage
continuamente com o ambiente e com os outros, reconfigurando expectativas,

referéncias e modos de compreensao.
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A partir dessas conceituagdes, torna-se evidente que a percepgao nao pode
ser reduzida a um reflexo direto da realidade, pois se organiza como uma construgao
singular que articula experiéncias anteriores, emogdes, crengas, expectativas e
elementos do contexto sociocultural em que o sujeito esta inserido (Merleau-Ponty,
1996). Nesse sentido, a percepgao nao apenas descreve o mundo: ela o interpreta,
produzindo uma “verdade situada”, propria a cada sujeito e as condi¢gdes concretas
em que ele se encontra. Por isso, individuos expostos a contextos aparentemente
idénticos podem construir interpretacdes divergentes, e até antagdnicas, uma vez que
percebem a partir de diferentes repertorios, histérias de vida e sistemas de valores.

Quando deslocada para o campo educacional, essa discussdo ganha
relevancia particular, pois as crengas e percepcdes docentes funcionam como filtros
interpretativos que orientam expectativas, julgamentos e decisbes pedagogicas.
Pajares (1992) aponta que as crengas dos professores influenciam sua forma de
interpretar situagdes escolares, planejar o ensino e conduzir praticas em sala de aula.

A percepgao docente, quando positiva, incide diretamente sobre a efetivacao
da incluséo escolar (Cassady, 2011). Essa compreensdo converge com a analise de
Lima (2017), que estabelece um paralelo entre a percepcao do professor e a eficacia
do processo inclusivo, conforme se apresenta a seguir:

Foi possivel observar que apesar de ter conhecimento a respeito da
inclusdo, na pratica ela ndo se concretiza quando o proprio professor
nao acredita na inclusdo, o que me levou a entender que desmotiva
assim qualquer projeto ou meio de inclusdo que poderia ser proposto
e implementado em sala de aula, mostrando que esse professor que
negou a inclusdo como eficaz jamais estara disposto a pratica-la em
sala de aula. Por isso a percepcao que uma pessoa tem sobre um
fendbmeno, como é o caso da inclusao escolar, é tdo importante para
que ela de fato ocorra (Lima, 2017, p. 17).

A citagéo de Lima (2017) refor¢a a centralidade da percepg¢ao docente como
elemento mediador entre o conhecimento declarativo sobre inclusdo e sua
materializagdo no cotidiano escolar. Ao indicar que a inclusdo pode permanecer
apenas no plano discursivo quando o professor ndo acredita em sua eficacia, o excerto
evidencia que a adesao subjetiva condiciona a mobilizagao de praticas, estratégias e
projetos inclusivos. Assim, a percepg¢ao docente opera como um indicador sensivel do
processo inclusivo: quando marcada por descrencga, tende a produzir desinvestimento

e a bloquear iniciativas; quando orientada por confianga e responsabilidade
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pedagodgica, favorece a transposi¢cao do principio normativo para a pratica, ampliando
as condic¢des de aprendizagem e pertencimento dos estudantes.

Sendo assim, a percepg¢ao docente apresenta uma dimensdo subjetiva que
incide de modo decisivo sobre atitudes, condutas profissionais e escolhas didatico-
pedagogicas, repercutindo diretamente na experiéncia escolar e nos processos de
aprendizagem dos estudantes. Nesse sentido, os topicos a seguir aprofundam as
percepgdes docentes acerca dos desafios e fragilidades no processo de inclusédo
educacional, contemplando, posteriormente, um recorte especifico na area de
Ciéncias da Natureza. Esses trechos buscam explicitar como tais elementos se
manifestam nos discursos e nas praticas docentes observados e registrados, bem
como as implicagdes que produzem para a organizagdo pedagogica e para 0S

processos de aprendizagem dos estudantes.
6.3.1. Potencialidades e fragilidades no processo de inclusao educacional

A transi¢ao das normativas legais para o cotidiano do “ch&o da escola” revela
que a Educacédo Inclusiva ndo € um estado definitivo, mas um processo dialético,
permeado por avancgos e retrocessos. Neste subcapitulo, o foco analitico recai sobre
os tensionamentos diarios vivenciados no AEE. Ao investigar as praticas voltadas para
os estudantes com deficiéncia visual, busca-se delinear um panorama onde as
potencialidades, forjadas pelo compromisso ético e pela inventividade pedagdgica,
coexistem e colidem com fragilidades estruturais, curriculares e formativas que ainda
resistem a consolidacdo de uma escola para todos.

A analise das observagdes e das entrevistas revela que os professores
avaliam de maneira favoravel a efetividade da El no contexto investigado. Nessa
perspectiva, a atuagdo da coordenacédo pedagdgica e as condigdes estruturais da
unidade escolar emergem ndo apenas como elementos citados nas narrativas
docentes, mas como suportes institucionais empiricamente observados que viabilizam
o acolhimento e a permanéncia do estudante, tal qual postulado por Pavao e Pavao
(2024), que postulam a organizagao institucional e o engajamento colaborativo da
equipe gestora como pilares indispensaveis para que as barreiras excludentes sejam
efetivamente desconstruidas no ambiente escolar. Essa perspectiva € observada
quando:

A escola é totalmente pensada pra eles (...) A gente sempre tem
apoio da direcao, entdo assim a parceria aqui € muito bom. Se
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eu falo que amanha preciso dessa lista de material a diregcao
proporciona. Toda coordenacdo € muito presente aqui na SRM,
elas comparecem as nossas festinhas de aniversarios,
confraternizagdes de encerramento fora ou dentro da unidade.
(Professor 1, Entrevista 2, 12 set. 2025).

O relato da docente evidencia uma dimenséo crucial, porém frequentemente
negligenciada no debate sobre a educacgao especial: o papel estruturante da gestéao
escolar e da afetividade. O pronto atendimento as demandas instrumentais (“lista de
material”) e a participagado organica da equipe diretiva nos momentos de sociabilidade
(“festinhas” e “confraterniza¢des”) demonstram uma ruptura com a histérica logica de
isolamento do AEE. Nesse contexto, a SRM deixa de operar como um apéndice
terceirizado para se consolidar como um espaco legitimado pela instituicdo. Essa rede
de apoio irrestrito atua como um catalisador das potencialidades inclusivas, pois
garante a infraestrutura material necessaria e, fundamentalmente, fortalece o
pertencimento do estudante. Tal dindmica corrobora a perspectiva de Wallon (2007),
para quem a dimensao afetiva é indissociavel do desenvolvimento cognitivo.

Essa dimensao afetiva evidencia-se em diversas intervengdes observadas,
bem como nos momentos cotidianos vivenciados na SRM em questdo. Sao
recorrentes as situacbes em que os estudantes compartilham com os professores
especialistas seus gostos, interesses e experiéncias pessoais, 0 que revela a
existéncia de vinculos que extrapolam a dimensao estritamente pedagogica. Tais
momentos encontram-se registrados na forma de uma série de conversas
descontraidas provenientes da observagéao participante.

A existéncia de vinculos que ultrapassam os momentos formais de
atendimento também se evidenciou durante as observagdes. O calendario da SRDV
investigada inclui celebragdes trimestrais destinadas aos aniversariantes e passeios
semestrais em espacos externos, o que reforca a dimenséo relacional presente nesse
contexto. Para além de sua constituicdo no cotidiano escolar, observou-se igualmente
a permanéncia desses vinculos afetivos apds o término da escolarizagao, aspecto
evidenciado pela manutencdo do contato com estudantes ja formados, cujas
trajetérias continuam sendo acompanhadas e frequentemente rememoradas pelos
docentes.

Em contrapartida as potencialidades evidenciadas, os dados revelam que, no
contexto observado, ha uma fragilidade estrutural no processo inclusivo da referida
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unidade: a fragmentacdo do trabalho pedagdgico. Observa-se um profundo
distanciamento que substitui o que, idealmente, deveria configurar-se como uma agéao
colaborativa e de coensino entre os professores regentes e a professora especialista.
Esse descompasso sinaliza uma postura preocupante por parte da docéncia regular,
que, na pratica, inviabiliza a articulagdo necessaria para a permanéncia e

aprendizagem do estudante, conforme se observa:

Esse é um problema, tem varios pontos ai (...) Alguns professores acham que
o “menino deficiente” é aluno da sala de recursos, ndo é da sala de aula dele.
Tem professores que chega o horario da aula dele ele manda o aluno descer
para a sala de recursos e que se refere aos estudantes como “problema
nosso”. (Professor 1, Entrevista 2, 12 set. 2025).

O excerto evidencia um tensionamento recorrente nos processos de
escolarizagao inclusiva: a tendéncia de alguns docentes regentes em deslocar a
responsabilidade pedagdgica pelo estudante com deficiéncia para a SRM, como se o
AEE substituisse a docéncia na classe comum. Ao tratar o estudante como “aluno da
sala de recursos”, essa compreensao produz uma forma de segregacgao funcional no
interior da propria escola, enfraquecendo o principio da corresponsabilizacéo e
interrompendo a continuidade do vinculo pedagdgico com o curriculo regular. O
resultado € uma percepgao negativa dos proprios professores especialistas acerca de
todo o processo inclusivo.

Quando o estudante €, repetidamente, encaminhado para “descer para a sala
de recursos” durante o horario da aula, restringem-se as oportunidades de
participacdo nas interagdes e atividades da turma, ao mesmo tempo em que se
reconfigura indevidamente o AEE como espaco de retirada, em desacordo com sua
finalidade de apoio ao processo de escolarizagao. Analiticamente, o relato aponta para
a presenca de uma cultura institucional que confunde acessibilidade com
“terceirizacdo” do trabalho docente, convertendo a SRM em instancia de
compensagao de lacunas do ensino comum e reforgando barreiras atitudinais e
organizacionais que limitam a efetivagcdo da inclusdo. Tal dindmica institucional
corrobora as analises de Pletsch e Mendes (2023), que advertem para o grave risco
de a SRM ser subvertida numa ferramenta paliativa, descaracterizando a sua funcao
primordial de apoio complementar e referendando a exclusdo do estudante do seu
espaco de direito: a classe regular.

Essa conduta de isolamento afasta-se dos pressupostos estabelecidos pela

legislacédo educacional brasileira. Conforme preconiza a Politica Nacional de
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Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (Brasil, 2008), o processo
inclusivo exige uma atuacgao indissociavel entre o professor regente e o AEE, cabendo
ao primeiro a garantia de adaptacbes e medidas de apoio durante as aulas e nas
avaliagdes. Na pratica, porém, consolida-se uma cultura de “terceirizacao” do ensino.
Como resultado, a SRM é relegada a uma fungao paliativa, atuando para compensar
as deficiéncias do ensino comum e, paradoxalmente, reforcando as barreiras
atitudinais e organizacionais. A instrumentalizacdo desse espagco de apoio e a
consequente sobrecarga dos professores especialistas ficam patentes ao se observar

que:

Ha também a resisténcia a adaptagdo, mesmo ndo sendo minha
responsabilidade adaptar todos os materiais e de todas as matérias eu faco
o0 meu melhor, mas eu ndo domino todas as matérias. (Professor 1, Entrevista
1, 21 abr. 2025)

Esse trecho descortina uma dindmica de resisténcia a adaptagéo de materiais
que, além de sobrecarregar o professor do AEE, produz um deslocamento indevido
de responsabilidades, como se a acessibilidade curricular pudesse ser integralmente
terceirizada a SRM. Ao afirmar que “faz o seu melhor”, mas que ndo domina todas as
areas fica explicito um limite estrutural do servigo, indicando que a inclusdo exige
corresponsabilizacao efetiva dos professores regentes na producédo e adequacao de
praticas e recursos no contexto da sala comum. Essa negligéncia do professor regente
compromete diretamente a participacao e a aprendizagem dos estudantes e influencia
em suas expectativas e engajamento uma vez que esses estudantes colocam o
professor regente em um lugar de referéncia que, nesse caso, ¢é frustrante (Rocha,
2020).

Ao analisar as possiveis causas dessa postura por parte de professores
regentes, observa-se que o fendmeno € mais complexo do que uma interpretagao
restrita a “ma vontade” ou simples negligéncia. Os docentes, em geral, ndo ocultam o
proprio despreparo e reconhecem limitacbes formativas e operacionais, como é
testemunhado pelo Professor 1: “Eu nao sei fui preparado para isso. Eu nao sei lidar
com esses estudantes. Eu nao fui preparado com isso na universidade”. Esse
reconhecimento empirico evidencia a defasagem dos curriculos das licenciaturas que,
conforme apontam Fiorini e Manzini (2022), ainda falham historicamente em
instrumentalizar o futuro professor de ciéncias para atuar diante da diversidade.

Nesse contexto, os profissionais da SRM relatam que, ao longo do tempo, tém

observado que muitos professores regentes demonstram disposicao para aprender e
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para ampliar repertorios pedagdgicos inclusivos, mas que esse processo demanda
condi¢cbes objetivas de trabalho e continuidade institucional. Quando a Professora 1
relata que “Vocé (professor da SRM) vai construindo essa parceria com eles. Isso era
uma parceria construida em anos até um ponto que o professor se tornava um
verdadeiro parceiro nosso”, fica evidente que a inclusdo nédo se decreta de forma
imediata. Trata-se de uma praxis construida de forma gradual e frequentemente
tutorada pelos servidores especialistas do AEE. Essa dinamica confirma as premissas
recentes de Pedro (2025) e Pavao e Pavao (2024), as quais postulam que o trabalho
colaborativo exige a vivéncia prolongada e a partilha sistematica de saberes. Logo, a
construgcao dessa parceria evidencia que o conhecimento pedagdgico inclusivo é
forjado na relagdo com o outro, mas permanece extremamente vulneravel as rupturas
institucionais, como a rotatividade docente.

Desse modo, os dados empiricos desta investigagdo revelam uma dualidade
estrutural: a SRDV opera em uma fronteira tensionada entre a poténcia e o retrocesso.
Ela se consolida como poténcia quando atua de forma integrada, expandindo as
condicbes de acessibilidade, oferecendo suportes especificos e promovendo a
articulagdo pedagogica com o ensino comum. Por outro lado, transforma-se em
problema e em vetor de exclusdo no momento em que passa a ser mobilizada para
substituir o compromisso da sala de aula regular, desonerando a regéncia de sua
responsabilidade universal. O conflito identificado nas praticas cotidianas demonstra,
portanto, que a eficacia da SRDV nao reside na sua existéncia isolada, mas na recusa
estrita em transforma-la em um microssistema de ensino paralelo

Apesar dessa analise histérica da agao conjunta de professores regentes e
professores especialistas, a configuragdo atual da unidade escolar investigada
apresenta-se substancialmente alterada em razdo da elevada rotatividade docente,
conforme se observa a seguir:

Porém hoje, a maioria dos professores sdo contrato temporario, e é
raro um que figue um ano inteiro. Entdo quando o professor comeca a
aprender o caminho das pedras: troca. Isso tém dificultado muito o
nosso trabalho quanto Sala de Recursos. (Professora 1).

A inclusdo escolar, especialmente em contextos que demandam
acessibilidade e tecnologias assistivas, exige continuidade pedagadgica e investimento
formativo permanente, condigdes que dificiimente se consolidam em cenarios de

elevada rotatividade docente. Nesse sentido, a problematica identificada na SRM nao

135



pode ser dissociada das politicas de contratacdo temporaria que, ao normalizarem
vinculos precarios, tendem a enfraquecer a estabilidade das equipes e a construgao
de uma cultura institucional de corresponsabilizacdo. Essa correlagcido entre a politica
de contratacio temporaria € vista como penosa aos estudantes da SRM, tal qual fica

explicito nas falas:

E uma escolha politica deixar o corpo docente composto por
professores temporarios. Isso vai estourando, estourando e chega no
aluno publico da SRM, o aluno com deficiéncia é quem sofre com as
consequéncias, é quem sente essa decisdo politica que vém la em
cima. (Professor 1, Entrevista 2, 12 set. 2025).

Essa troca de professor, para a inclusdo, ndo é boa. Tanto para o
nosso trabalho aqui na SRM que ficamos sobrecarregados quanto
para o aluno. Todo nosso trabalho fica quebrado, fica pelo meio do
caminho, o aluno sente muito a descontinuidade do processo.
(Professor 2, Entrevista 2, 19 set. 2025).

As falas evidenciam que a rotatividade do corpo docente, materializada na
contratacdo de professores temporarios, transcende a dimensdo administrativa e
configura-se como uma grave barreira estrutural e politica a Educacéo Inclusiva. Esta
descontinuidade imposta por uma “escolha politica” reflete a precarizagéo do trabalho
docente, um fendmeno que, como alerta Saviani (2011), fragmenta a organizagao do
trabalho pedagogico e compromete a qualidade do ensino. Ao inviabilizar a
consolidagdo de vinculos afetivos e pedagogicos, esta instabilidade atinge
frontalmente o estudante com deficiéncia visual, que exige rotinas, estabilidade e
metodologias consistentes para a sua aprendizagem.

Consequentemente, instaura-se uma dupla penalizagao institucional: por um
lado, sobrecarrega-se o docente do AEE, que passa a assumir, de forma solitaria e
exaustiva, a responsabilidade pela inclusdo, contrariando a premissa de que a
identidade docente e as solugdes pedagdgicas se devem forjar de forma coletiva e
institucional (Pimenta, 1999); por outro, atinge-se o estudante com deficiéncia, que
absorve o impacto final destas politicas estruturais. O estudante vivencia a
descontinuidade do seu proprio processo de apropriagdo do conhecimento, tornando-
se vitima de uma estrutura que precariza a profissdo docente e lhe nega o direito a
um acompanhamento educacional continuo.

Compreender o panorama da Educacgao Inclusiva na instituicdo investigada
requer uma analise detida sobre os atores que a materializam. A investigagéo revela

que o delineamento das potencialidades e fragilidades deste processo recai,
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invariavelmente, sobre o exercicio da docéncia e seus modelos formativos. Como
principal fragilidade, atesta-se o distanciamento dos professores regentes, cuja
formagdo académica baseada na estrita racionalidade técnica os paralisa diante da
diversidade, gerando um movimento de isengdo de responsabilidade sobre o
estudante com deficiéncia. Em oposicdo a esse distanciamento, a grande
potencialidade do processo reside na agéncia da professora especialista. Munida de
saberes experienciais consolidados pela pratica e por uma trajetoria biografica de
compromisso com a alteridade, essa profissional constroi redes de apoio, adaptagdes
metodoldgicas e mediagdbes com o uso de Tecnologias Assistivas que, de fato,

garantem o acesso ao curriculo, sustentando a arquitetura inclusiva da escola.

6.3.2. Potencialidades e fragilidades na inclusao aplicada as disciplinas da area

de Ciéncias da Natureza

Abordar a inclusao educacional no ambito das Ciéncias da Natureza exige o
reconhecimento de que essa area nao se comporta de maneira homogénea diante da
deficiéncia visual. Trata-se de um campo atravessado por especificidades
epistemoldgicas, didaticas e materiais, uma vez que Biologia, Fisica e, por extensao,
os demais componentes da area costumam organizar seus conteudos com forte apoio
em representacdes visuais, esquemas, graficos, modelos, fenbmenos observaveis e
relagdes espaciais. Este subcapitulo propde-se a dissecar as particularidades que
tornam a mediacao desses saberes uma tarefa tdo complexa quanto dialética.

Para viabilizar a investigagao do processo de inclusédo aplicado as disciplinas
de Ciéncias da Natureza, fez-se necessario delimitar as areas de conhecimento a
serem analisadas. O Quadro apresenta essa selegéo, fundamentada nos conteudos
de maior recorréncia ao longo das trés etapas do Programa de Avaliagao Seriada
(PAS). A escolha desse parametro metodoldgico ancorou-se na realidade da
instituicdo de ensino pesquisada, que direciona parte de seu planejamento a esse
exame. Parte-se, portanto, da premissa de que os componentes curriculares com
maior incidéncia na avaliagdo recebem tratamento pedagoégico mais aprofundado e

rigoroso por parte da equipe escolar.

Quadro 7 — Representacado das matérias analisadas de cada disciplina.

Disciplina Programa Seletivo de alta Incidéncia Matéria

PAS 1 Ecologia

Biologia PAS 2 Zoologia
PAS 3 Genética e Fisiologia Humana
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PAS 1 Ligagbes Quimicas

Quimica PAS 2 Solugdes
PAS 3 Quimica Orgéanica
PAS 1 Gravitacao
Fisica PAS 2 Termodindmica
PAS 3 Eletrostatica

Fonte: Dados da presente pesquisa, 2026.

Especificamente no caso da Biologia, Santos e Manga (2009) destacam que
subareas como a Biologia Celular e Molecular demandam um alto grau de abstragao
para a sua compreensdo. Em perfeita consonancia com a literatura, os docentes
especialistas da unidade escolar ratificaram que o curriculo das Ciéncias da Natureza
€ intrinsecamente visual, porém atribuiram a Biologia o maior nivel de complexidade
no que tange a transposi¢ao didatica inclusiva. Ao discorrerem sobre os desafios
especificos dessa disciplina, evidenciou-se que:

O mais dificil aqui € a Biologia. As vezes a gente assiste aulas
em casa e preparamos resumos pra tratar a Biologia, mas
realmente é um desafio (...) Ano passado surgiu a impressora
3D entdo a gente fez as células para conseguir intermediar a
informagao, mas na parte da Ecologia nés ndo temos nenhum
recurso especifico, na Fisiologia Humana nés tinhamos alguns
modelos que o antigo monitor de Biologia usava e que pertence
ao laboratério de Ciéncias, mas como faz tempo que usamos
nem sabemos se esta la ainda (...) Sobre zoologia eles chegam
sem nogao de como s&o 0s animais externamente, tivemos um
projeto a alguns anos atras para levar 0os nossos alunos ao
Zoologico e entrar em contato direto com alguns animais
taxidermizados, foi o melhor projeto que ja recebemos!
(Professor 1, Entrevista 3, 2 de out. 2025)

O depoimento do Professor 1 explicita que a maior dificuldade da inclusao em
Biologia ndo estda no estudante com deficiéncia visual em si, mas no carater
historicamente visual da prépria disciplina, sobretudo quando ela aborda estruturas
microscopicas, formas, classificacdes e relacdes entre organismo e ambiente. Quando
o docente relata a necessidade de assistir as aulas em casa, produzir resumos e
recorrer a impressora 3D para confeccionar células, ele evidencia que a mediacao
pedagdgica, nessa area, exige um trabalho de tradugcdo do conteudo para suportes
acessiveis. Essa leitura é coerente com Santos e Manga (2009) ao afirmarem que
tépicos de Biologia Celular e Molecular demandam materiais de apoio justamente por

mobilizarem conceitos abstratos e aspectos microscopicos, e que modelos
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tridimensionais, em alto-relevo, com texturas diferenciadas e legenda em Braille
favorecem a compreenséao por estudantes com deficiéncia visual.

O sucesso do contato direto com a taxidermia, por sua vez, atesta que a
aprendizagem ocorre quando o toque € intencionalmente mobilizado como via de
conhecimento. Contudo, o fato de o “melhor projeto” ter ocorrido “ha alguns anos
atras” carrega uma forte denuncia institucional: evidencia que o acesso ao curriculo
de Biologia ainda sobrevive de iniciativas esporadicas e heroicas, distanciando-se de
uma politica continua e estruturada de permanéncia e acessibilidade na unidade
escolar.

No que se refere a Quimica, os professores relatam a atuagcéo de um terceiro
professor especialista que, embora ndo componha formalmente o quadro da SRM,
colabora com esse espaco a partir de seu vinculo institucional com o CEEDV. Sua
participacao evidencia que a inclusdo nessa disciplina demanda uma rede de apoio
que extrapola os limites da sala de recursos, especialmente no tratamento de
conteudos marcados por simbologias préprias, como nomenclaturas, formulas e
notagdes especificas. Nesse sentido, a intervengédo pedagdgica em Quimica néo se
restringe a simples transposi¢dao do conteudo, mas exige a adaptacao de linguagens
e materiais para torna-los acessiveis ao estudante com deficiéncia visual, em
consonancia com a defesa de que o professor precisa saber adequar o ensino, as
metodologias e os recursos as diferentes realidades de aprendizagem.

Ao indagar sobre o ensino de fisica no contexto da SRM ouvimos que:

Entéo, gravitagao a gente usa muito o Braille e a carretilha para
compreensao do todo, do macro ao micro. A gente analisa muito
os conceitos de movimento com pequenos experimentos,
usamos bolinhas de isopor e palitos de churrasco pra
exemplificar rotacéo e translagdo. Termodindamica em si a gente
se prende a area tedrica e Eletrostatica fazemos experiéncias
simples também como a eletrizagdo do cabelo que eles podem
sentir e afins. (Professor 1, Entrevista 3, 2 out. 2025)

A fala do Professor 1 explicita que, no ensino de Fisica para estudantes com
deficiéncia visual, a inclusdo se concretiza quando o conteudo deixa de ser tratado
como representagao prioritariamente visual e passa a ser reorganizado em
experiéncias acessiveis de exploracdo conceitual. Ao relatar o uso do Braille e da
carretilha para trabalhar gravitagdo, bem como o emprego de bolinhas de isopor,
palitos e pequenos experimentos para abordar rotacao, translacao e eletrostatica, o
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docente evidencia uma pratica que se aproxima do que Camargo (2012) denomina
didatica inclusiva, isto é, um conjunto de procedimentos intencionais voltados a
favorecer a participacao efetiva de estudantes com e sem deficiéncia em uma mesma
atividade.

Nessa perspectiva, a poténcia pedagodgica do trabalho descrito ndo esta
apenas na adaptagao material em si, mas no fato de que ela cria interfaces nao visuais
entre o estudante e o fenédmeno fisico, deslocando a aprendizagem do plano da mera
explicacao abstrata para uma experiéncia tatil, auditiva e participativa.

Esse resultado dialoga com a literatura analisada ao longo da pesquisa.
Conforme ja discutido, o ensino de Ciéncias é impregnado por padroes de referéncia
visuais, 0 que exige a criacdo de vias alternativas de acesso ao conhecimento
cientifico (Silva; Moreira, 2021). Ao mesmo tempo, o proprio campo das Ciéncias da
Natureza oferece relevantes possibilidades inclusivas, justamente por permitir a
concretizacao de conceitos por meio da experimentagdo, da manipulagao de objetos,
da exploracéo tatil, da oralidade, da descricdo minuciosa e da multissensorialidade.
Assim, a mesma area que historicamente ergue barreiras pode, quando
pedagogicamente reorganizada, converter-se em um terreno fértil para a construgao
de praticas inclusivas potentes. A fragilidade, portanto, ndo reside na natureza dos
conteudos em si, mas na permanéncia de metodologias pouco flexiveis e
excessivamente subordinadas a hegemonia da viséo.

Diante dessa complexa dualidade da area de Ciéncias da Natureza, a
pesquisa evidencia que a grande mola propulsora da inclusao reside na praxis da
professora especialista. Para contornar as severas fragilidades curriculares e
materiais, a docente do AEE consolida-se como uma designer de acessibilidade
epistemoldgica. E a partir da apropriacdo de objetos do cotidiano que o inacessivel
ganha contornos concretos. Esses saberes experienciais, forjados no calor da pratica
€ na urgéncia de garantir o direito a aprendizagem, atestam que a superacdo da
barreira visual nas Ciéncias da Natureza depende, intrinsecamente, da
intencionalidade pedagdgica e da capacidade docente de reinventar o fazer cientifico

do dia a dia.
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7. CONSIDERAGOES FINAIS

A presente pesquisa buscou compreender como se materializa a inclusao de
estudantes com deficiéncia visual no Ensino Médio, com énfase nas disciplinas da
area de Ciéncias, a partir das acgdes e intervengdes pedagodgicas desenvolvidas por
professores que atuam em uma SRDV.

No que tange ao levantamento do perfil dos docentes que atuam na SRDV a
investigacéo revelou um corpo profissional caracterizado por uma sélida trajetoria de
especializagdo e por um investimento continuo em processos de autoformacdo. Os
dados apontam que o desenvolvimento profissional desses docentes ndo pode ser
lido apenas por suas credenciais formais, mas pela forma como constroem, ao longo
do tempo, um repertério de saberes experienciais voltados a mediacdo da
aprendizagem de estudantes com DV. As entrevistas indicam que essa competéncia
€ fruto de um percurso de longa duragao, no qual a pratica opera como instancia de
validacao e refinamento de estratégias pedagdgicas e tecnolégicas. Ademais, emerge
com destaque o componente identitario da docéncia no AEE: os professores
especialistas descrevem vinculos duradouros com a area e uma disposi¢ao constante
para “correr atras” de solugbes quando a escola nao dispde, de imediato, das
condicbes necessarias para acessibilidade. Assim, o perfil encontrado se caracteriza
pela interseccdo entre experiéncia, compromisso formativo e capacidade de
responder de forma situada as exigéncias da incluséo.

Acerca da caracterizacdo da SRDV os resultados mostram que, as TA
assumem papel central como mediadoras do acesso ao curriculo, da participagcao e
da autonomia do estudante, funcionando menos como “recurso acessorio” e mais
como componente estrutural das rotinas pedagogicas, com destaque para softwares
e leitores de tela. Essa centralidade reconfigura a pratica docente em dois niveis: (a)
exige que a escola e os docentes reorganizem fluxos de disponibilizagao de materiais
acessiveis, padronizagdes de formato e formas de comunicagado pedagdgica; e (b)
desloca o foco da inclusdo para a capacidade institucional de sustentar um
ecossistema de acessibilidade informacional continuo, articulado ao planejamento das
disciplinas e a vida escolar. Ao mesmo tempo, as observagdes indicaram maior
incidéncia de demandas ligadas as Ciéncias da Natureza em comparacéao as Ciéncias

Humanas, sugerindo que as barreiras de acesso se intensificam quando o conteudo



escolar se organiza fortemente por linguagens visuais, representagdes espaciais,
simbolos e operagdes que exigem traducdes multissensoriais e didaticamente
intencionais.

No tocante ao objetivo de investigar as percep¢des docentes acerca dos
desafios e das possibilidades da inclusdo de estudantes com deficiéncia visual,
evidencia-se que os professores mantém uma perspectiva positiva quanto ao
potencial e a efetividade do processo inclusivo no contexto analisado. Esse panorama
favoravel ocorre a despeito de apontarem a articulagdo com os professores regentes
como o principal fator de desequilibrio.

Ja no ambito especifico das Ciéncias da Natureza, a pesquisa revela que os
docentes reconhecem expressivamente a complexidade inerente a esse campo do
saber, motivada sobretudo pela predominéncia de linguagens visuais, simbologias
intrinsecas, representagdes espaciais, construgdes graficas e conteudos de elevada
abstracéo. Nas falas dos participantes, Biologia e Quimica aparecem como areas que
demandam mais do que adaptacdo pontual de materiais, exigindo tradugao
pedagogica intencional, reorganizagao metodoldgica e diversificacdo sensorial das
experiéncias de aprendizagem. Ao mesmo tempo, os professores também identificam
possibilidades concretas de inclusdo quando dispdem de recursos como Braille,
materiais tateis, modelos tridimensionais, pequenas experimentacdes, tecnologias
assistivas e apoio colaborativo entre profissionais. Desse modo, suas percepcoes
revelam uma compreensao sofisticada da incluséo: ela ndo é vista como impossivel
nas disciplinas de Ciéncias da Natureza, mas como um processo que depende de
mediacao qualificada, condigbes institucionais de trabalho e superagado de praticas
tradicionalmente centradas na visao.

Ao longo do percurso investigativo, evidenciou-se que a inclusdo, embora
sustentada por marcos legais consolidados e por uma organizacéao institucional que
declara conformidade normativa, depende decisivamente da qualidade da mediagao
pedagogica, da articulagao entre os profissionais e da continuidade das condi¢des de
trabalho que tornam possivel a construgdo de praticas inclusivas. Nesse sentido, a
analise dos dados permite afirmar que a SRDV se constitui como eixo estruturante da
acessibilidade escolar, mas também se vé tensionada por dindmicas institucionais que

frequentemente deslocam para o AEE responsabilidades que deveriam ser
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compartilhadas pela sala comum, produzindo sobrecarga dos professores
especialistas e riscos de consolidagao de uma légica compensatoria do servigo.

Diante da analise integrada dos dados empiricos a hipotese inicial, de que o
processo de inclusdo ocorria de forma satisfatéria e com a participacao plena de todo
0 corpo escolar, se provou incorreta. Embora a investigacdo tenha revelado o
profundo compromisso formativo e o saber experiencial dos professores especialistas,
evidenciaram-se lacunas severas na corresponsabilidade pedagdgica. Em vez de uma
atuacdo coordenada e sistémica, a realidade observada expés uma cultura
institucional de 'terceirizacao' e isolamento, na qual a articulagdo com os professores
regentes da sala comum se mostrou fragil, e a SRDV em questao foi frequentemente
tensionado a atuar como um espaco de retirada e compensacéo.

Essas consideragdes sao resultado de todo método cientifico cumprido,

seguido e exemplificado a seguir:
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Problema: A insuficiéncia de estudos que se
debrucem sobre a dindmica de inclusdo escolar
tendo como eixo analitico a perspectiva dos
professores especialistas.

'

Pergunta: Como se da o processo de inclusdo
atualmente? Qual a influéncia e perspectiva do
professor nesse processo?

¢

Objetivo Geral: Investigar e caracterizar o
processo de inclusdo no contexto escolar sob a
perspectiva dos professores especialistas

v

Figura 6 — Organograma que apresenta as principais etapas da presente pesquisa.

Hipétese: O
=l processo de
inclusdo ocorre de
forma satisfatéria e
conta com a
participagéo plena
de todo corpo
escolar.

v

v

v

Levantar o perfil dos docentes
da SRM em estudo.

Identificar o funcionamento e os recursos
didaticos da SRDV de uma escola publica
do Distrito Federal.

v

v

Conhecer as percepgdes dos professores
sobre fragilidades e potencialidades do
processo de Inclusdo dos estudantes com
DV nas discinlinas de Ciéncias da

v

Anténio Novoa, José Carlos
Libaneo e Maurice Tardif.

Lev Vygostsky, Maria Lucia Amiralian,
Maria Teresa Eglér Mantoan, Rosana Glat.

v

Entrevista semiestruturada

¥

Demerval Saviani, Eder Pires,
Enicéia Mendes, Gerson de
Souza Mol, Henri Wallon.

v

v

Observagao participante, diario de bordo e
entrevista semiestruturada

Entrevista semiestruturada.

v

v

O perfil docente dos professores
€ marcado por um saber
experiencial e pela busca pela

autoformacao. os professores especialistas acumulam apontam fragilidades inerentes
ainda atribuigdes dos professores a essa dinamica.
| | | | | |

A SRM faz uso de TA e de softwares
relacionados a inclusdo. Para além de lidar
com essas ferramentas e suas atribuigoes

Embora a percepcao dos
professores acerca da inclusdo
seja positiva, os docentes

v

A hipétese inicial ndo foi corroborada. Apesar dos esforgos observados quanto a formagao docente e aos aspectos
anatémicos e fisioldagicos da SRM, identificaram-se lacunas na participacéo plena de todo o corpo escolar.

Fonte: Adaptado com os dados da presente pesquisa a partir de Mo6l, Caixeta e Silva (2026).

Por fim, & importante explicitar limites e desdobramentos. O estudo focaliza

uma realidade situada, com recorte especifico de uma SRM e de um conjunto de

participantes, o0 que ndo permite generalizagdes estatisticas; entretanto, oferece

densidade interpretativa e exemplifica mecanismos institucionais recorrentes em

contextos de Educacéo Inclusiva, sobretudo ao evidenciar como decisdes estruturais

(rotatividade, organizacao do trabalho e cultura de corresponsabilizacdo) atravessam

a pratica docente e afetam a inclusdo em areas de forte tradi¢cao visual. Como agenda
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de pesquisas futuras, recomenda-se ampliar investigagdes comparativas entre SRMs,
analisar de forma mais fina a coprodugdo de materiais acessiveis entre regentes e
especialistas, e examinar o impacto de modelos de formacgao continuada diretamente
vinculados ao planejamento das areas de Ciéncias e Matematica. Ao concluir,
reafirma-se que a inclusao efetiva ndo se esgota em garantir matricula, recursos ou
normativas: ela se realiza na praxis cotidiana, quando a escola consegue transformar
seus dispositivos, suas relagdes profissionais e seu curriculo em condi¢cdes concretas

de participagao, aprendizagem e autonomia para estudantes com deficiéncia visual.
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APENDICES

APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado professor(a)

Esta € uma autorizacdo para a utilizagdo das gravagbes e anotacdes
produzidas pela presente mestranda, Maria Eduarda Rocha Braga, como fonte de
dados para a elaborag&o do seu projeto de pesquisa, desenvolvido sobre a orientagao
do professor Dr. Gerson Mol, vinculado ao Instituto de Quimica e professor do
PPGEduc (Programa de Pés-graduacao em Educacédo em Ciéncias) da Universidade
de Brasilia.

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa:
Sala de recursos Multiuso de Ciéncias de uma escola da rede publica do Distrito
Federal - A perspectiva dos professores envolvidos.

O motivo que nos leva a estudar o problema é a necessidade de compreender
como ocorre o processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia visual no ensino
de Ciéncias em uma escola da rede publica do Distrito Federal. A pesquisa busca
identificar os desafios enfrentados, as estratégias utilizadas e a efetividade dessas
praticas na promocéao da aprendizagem dos estudantes com deficiéncia visual.

A pesquisa se justifica pela crescente demanda por Educacéo Inclusiva e pela
importancia de se garantir o direito a aprendizagem de todos os estudantes,
especialmente aqueles com deficiéncia. Com o aumento das matriculas de estudantes
com deficiéncia nas classes comuns, torna-se fundamental investigar e fortalecer
praticas pedagdgicas inclusivas, contribuindo para a formacgéo continuada dos
professores e para o aprimoramento das politicas publicas educacionais.

Os dados serao coletados por meio de entrevistas semiestruturadas,
observagoes em sala de aula e registros em caderno de bordo. As entrevistas
serdo realizadas individualmente com os professores que atuam no Atendimento
Educacional Especializado (AEE), e terdo como foco suas percepgoes, praticas e
desafios relacionados a inclusdo de estudantes com deficiéncia visual no ensino de

Ciéncias.



Além disso, sera realizada a observagao participativa do cotidiano da Sala
de Recursos Multifuncional (SRM), com registro das praticas pedagdgicas, materiais
utilizados e interacbes entre os participantes. Os participantes poderdo ser
requisitados entre uma a trés vezes para entrevistas individuais ou participagao
de Rodas de Reflexdao, conforme a necessidade para aprofundamento das
informacgdes e com base na disponibilidade de cada um.

Todo o material coletado sera utilizado exclusivamente para fins académicos
e analisado com base em métodos qualitativos, respeitando sempre o sigilo e o

anonimato dos participantes.

GARANTIA DE ESCLARECIMENTO, LIBERDADE DE RECUSA E
GARANTIA DE SIGILO: Vocé sera esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer
aspecto que desejar. Vocé é livre para recusar-se a participar, retirar seu
consentimento ou interromper a participacado a qualquer momento. A sua participacao
€ voluntaria.

O(s) pesquisador(es) ira(ao) tratar a sua identidade com padrdes profissionais
de sigilo. Os resultados permanecerao confidenciais. Seu nome ou o material que
indique a sua participagao nao sera liberado sem a sua permissao. Vocé néo sera

identificado(a) em nenhuma publicagcdo que possa resultar deste estudo.

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma cépia deste
termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e

esclarecer as minhas duvidas.

Nome Assinatura do Data
Participante
Nome Assinatura do Data

Pesquisador
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ANEXOS

ANEXO A — TERMO DE ANUENCIA INSTITUCIONAL PARA PESQUISA

\ Governo do Distrito Federal
Secretaria de Estado de Educacao do
ﬁ : Distrito Federal Geréncia de Avaliagao,
— Planejamento e Pesquisa Nucleo de

Pesquisa e Publicagao

Memorando N° 322/2025 - SEE/SUBEB/EAPE/DIFOP/GAPPE/NPP Brasilia-DF, 17

de julho de 2025. Ao Programa de Pds-Graduagdo em Educagédo em Ciéncias, da

Universidade de Brasilia

Assunto: Termo de Anuéncia Institucional para pesquisa de Maria Eduarda Rocha Braga

TERMO DE ANUENCIA INSTITUCIONAL PARA PESQUISA

1. A Geréncia de Avaliacéo, Planejamento e Pesquisa
(SUBEB/EAPE/DIFOP/GAPPE) e o Nucleo de Pesquisa e Publicacdo da
DIFOP/EAPE, atesta a ciéncia da intencdo de realizagdo da pesquisa de
mestrado/doutorado intitulada “Inclusdao e Pratica Docente: Intervengdes de
Professores da SRM na Area de Exatas com Estudantes com Deficiéncia
Visual”, que sera desenvolvida pela pesquisadora Maria Eduarda Rocha Braga,
sob orientagdo do professor doutor Gerson de Souza Mél, do Programa de Pés-
Graduagdao em Educagao em Ciéncias, da Universidade de Brasilia.

2. Declaramos conhecer e cumprir as resolugdes éticas brasileiras, em
especial as Resolugdes CNS n° 466/2012 e 510/2016. Estamos ciente de que a
possivel autorizagao nao interferira no fluxo normal de trabalho e de atendimento
das escolas e nem trara constrangimento aos participantes que nédo quiserem
ingressar no estudo. Esta instituicdo, portanto, coloca-se ciente de suas
corresponsabilidades como instituigdo coparticipante do presente projeto de
pesquisa e de seu compromisso no resguardo da seguranga e bem-estar dos
participantes de pesquisa nela recrutados, dispondo de infraestrutura necessaria
para a garantia de tal seguranca e bem-estar.

3. Todos os dados/informacgtes requeridos deverédo ser acessados somente
apos o parecer de aprovagdo do Comité de Etica em Pesquisa, conforme
preconizado pela Comissao Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), Conselho
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Nacional de Saude (CNS), Ministério da Saude, por meio das resolugbes 466/12,
510/16 e 580/18.

Atenciosamente,

Documento assinado eletronicamente por FELIPE DA CRUZ
DIAS - Matr.0212145-X, Gerente de Avaliacdo, Planejamento e
Pesquisa, em 29/07/2025, as 12:17, conforme art. 6° do Decreto n°
36.756, de 16 de setembro de 2015, publicado no Diario Oficial do
Distrito Federal n® 180, quinta-feira, 17 de setembro de 2015.

1
SEI =
- ?
assinatura
eletrénica

A autenticidade do documento

pode ser conferida no site:
http://sei.df.gov.br/sei/controlador_externo.ph
p?

acao=documento_conferir&id_orgao_acesso
_externo=0 verificador= 176393747 cadigo
CRC= 605A07C7.

“Brasilia - Patrimonio Cultural da Humanidade”

Shopping ID, SCN, Quadra 06, Conjunto A, Edificio Venancio 3.000, Bloco B - Bairro
Asa Norte - CEP 70297400 - DF Telefone(s):
Sitio - www.se.df.gov.br

00080-00195454/2025-28 Doc. SEI/GDF 176393747
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DECLARAGAO DE ORIGINALIDADE DE DISSERTAGAO DE MESTRADO OU TESE
DE DOUTORADO

Declaro que a presente dissertagado/tese € original, elaborada especialmente para este fim,
nao tendo sido apresentada para obtencdo de qualquer titulo e que identifico e cito
devidamente todas as autoras e todos os autores que contribuiram para o trabalho, bem
como as contribuicbes oriundas de outras publicacbes de minha autoria. Declaro estar
ciente de que a cdpia ou o plagio podem gerar responsabilidade civil, criminal e disciplinar,
consistindo em grave violagao a ética académica.

Brasilia, 16 de Junho de 2026

Documento assinado digitalmente

MARIA EDUARDA ROCHA BRAGA
g Data: 16/06/2026 21:29:28-0300

. . o
ASSln atu ra d a d |Scente Verifique em https://validar.iti.gov.br

Programa: Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo em Ciéncia

Nome completo: Maria Eduarda Rocha Braga

Titulo do Trabalho: CARACTERIZACAO DO PROCESSO DE INCLUSAO A PARTIR DO
TRABALHO DOCENTE EM UMA SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAL ESPECIFICA
PARA ESTUDANTES COM DEFICIENCIA VISUAL

Nivel: ( X ) Mestrado ( ) Doutorado

Orientador: Prof. Dr. Gerson de Souza Ml /{}“@dé[)
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