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RESUMO

O processo inclusivo de alunos com deficiéncias em escolas regulares na Educacdo Basica
configura-se como um desafio para os professores envolvidos, assim como para as escolas e
sistemas de ensino que devem se centrar na busca por mecanismos para O acesso,
permanéncia e 0 sucesso desses discentes em turmas comuns inclusivas. Atrelados a essa
concepgdo compreendemos que € atribui¢do do docente e da comunidade escolar pedagogica
analisar as particularidades dos educandos e adequar constantemente seus critérios
metodoldgicos, curriculares e avaliativos. Assim, embasados neste pressuposto, € valido
ressaltar que as avalicdes da aprendizagem sdo agOes intencionais que visam conhecer 0
alcance de determinado objetivo, ou seja, pensa-se em acOes futuras no ensino. Por
conseguinte, esse trabalho teve como objetivo geral, objetivo geral identificar as contribuicdes
das propostas de avaliacdes da aprendizagem que professores de Ciéncias Naturais utilizam
com alunos com deficiéncia no que tange a Educacdo Inclusiva. Para alcancar o objetivo
mencionado, realizamos um estudo baseado na metodologia qualitativa, que se fundamenta
em interpretacdes das realidades sociais. Neste caso, investigar acerca da avaliacdo da
aprendizagem como fator de inclusdo no Ensino de Ciéncias. O delineamento da pesquisa
abarcou as etapas que envolveram: investigacdes preliminares com cinco professores de
Ciéncias Naturais por meio de entrevistas semiestruturadas; compreensdo dos processos de
avaliacdo adotados através de observagdes sisteméticas; coleta de documentos relevantes
relacionados ao estudo; e andlise do Projeto Politico Pedag6gico das escolas das quais 0s
docentes estavam atuando no momento da pesquisa. Considerando a natureza qualitativa da
pesquisa, bem como, os objetivos estabelecidos, escolhemos realizar neste estudo a técnica de
analise de contedo. Apos percorrer a realidade vivenciada pelos docentes e educandos da
rede publica de ensino de cinco escolas pertencentes ao Distrito Federal, deparamo-nos com
muitos empecilhos que impossibilitam o processo de inclusdo nas unidades escolares
investigadas. Em um contexto ndo muito distante, primordialmente nos anos de 2020 e 2021,
passamos por uma doenca devastadora que assolou o Brasil e 0 mundo com muitas mortes e
sequelas na saude e no cotidiano das pessoas. Com a andlise dos resultados construidos e em
consonancia com a revisdo bibliografica, compreendemos que, quando se trata de avaliacdo
inclusiva, o docente deve considerar primordialmente a singularidade do individuo, buscando
intervir de modo que a sua participacdo seja ativa no processo de construcdo do

conhecimento. Na constituicdo deste estudo, confirmamos que para o sucesso da incluséo
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escolar e o da avaliacdo da aprendizagem inclusiva no ensino regular faz-se necessario
empenho por parte de todos os profissionais atuantes nesse processo, de tal modo, incumbe-se
também essa responsabilidade para a sociedade, as familias e o poder publico. Por mais que
sejam existentes inumeras legislagdes que obriguem, tanto a inclusdo como a execucdo da
avaliacdo formativa, para que os professores possam desenvolver um bom trabalho é preciso

que a formacdo inicial e continuada seja mais bem consolidada e mais valorizada.

Palavras-chave: Inclusdo Escolar. Avaliacdo da Aprendizagem. Ensino de Ciéncias. Escola

Inclusiva.
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ABSTRACT

The inclusive process of students with disabilities in regular schools in Basic Education is a
challenge for the teachers involved, as well as for schools and education systems that must
focus on the search for mechanisms for access, permanence and success of these students.
students in common inclusive classes. Linked to this conception, we understand that it is the
responsibility of the teacher and the pedagogical school community to analyze the
particularities of the students and constantly adapt their methodological, curricular and
evaluative criteria. Thus, based on this assumption, it is worth emphasizing that learning
assessments are intentional actions aimed at knowing the scope of a given objective, that is,
thinking about future actions in teaching. Therefore, this work had the general objective of
identifying the contributions of the proposals for learning assessments that Natural Sciences
teachers use with students with disabilities in terms of Inclusive Education. To achieve the
aforementioned objective, we carried out a study based on the qualitative methodology, which
is based on interpretations of social realities. In this case, investigate about the evaluation of
learning as an inclusion factor in Science Teaching. The research design encompassed the
steps that involved: preliminary investigations with five Natural Sciences teachers through
semi-structured interviews; understanding of the evaluation processes adopted through
systematic observations; collection of relevant documents related to the study; and analysis of
the Pedagogical Political Project of the schools in which the teachers were working at the time
of the research. Considering the qualitative nature of the research, as well as the established
objectives, we chose to carry out the content analysis technique in this study. After going
through the reality experienced by teachers and students from the public education network of
five schools belonging to the Federal District, we are faced with many obstacles that make the
process of inclusion in the investigated school units impossible. In a not-too-distant context,
primarily in the years 2020 and 2021, we experienced a devastating disease that devastated
Brazil and the world with many deaths and sequelae in people’s health and daily lives. With
the analysis of the constructed results and in line with the bibliographic review, we understand
that, when it comes to inclusive evaluation, the teacher must primarily consider the
uniqueness of the individual, seeking to intervene so that his or her participation is active in
the knowledge construction process. In the constitution of this study, we confirmed that for
the success of school inclusion and the evaluation of inclusive learning in regular education,

commitment is necessary on the part of all professionals working in this process, in such a
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way, this responsibility for the society, families and public authorities. As much as there are
numerous legislations that oblige both the inclusion and the execution of formative
assessment, so that teachers can develop a good job, it is necessary that the initial and

continued formation be better consolidated and most valued.

Keywords: School Inclusion. Learning Assessment. Science teaching. Inclusive School.
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COMO CHEGUEI ATE AQUIL...

Posso dizer que cheguei até aqui movida principalmente por incentivo da minha
familia, 0 meu anseio em dar continuidade aos estudos, além de contar com excelentes
professores que contribuiram para minha formacdo académica. Assim, iniciar o curso de
doutorado na UnB foi uma grande conquista e um passo essencial para meu desenvolvimento
pessoal e profissional. Comecei a estudar muito cedo e desde entdo busquei continuamente
alcancar meus objetivos, sempre tive muito apoio dos meus pais e chegar até aqui (doutorado)
também é mérito deles.

Minha formacdo escolar foi realizada completamente na escola publica e quando
cursava o Ensino Médio, meados de 2008, tinha bastante afinidade com as disciplinas de
biologia e quimica, assim, pesquisei por cursos que se enquadrassem nesses campos, logo
conheci o curso de Ciéncias Naturais, que me chamou bastante atencdo por apresentar uma
matriz interdisciplinar associada a esses campos. O que me deixava em divida era unicamente
o fato de ser uma licenciatura, pois ainda permeava a ddvida em ser docente. E em 2009, com
17 anos, ingressei no curso de licenciatura em Ciéncias Naturais, no campus UnB Planaltina,
a principio me questionava se realmente estaria preparada para atuar como professora e se
aquele seria verdadeiramente meu caminho. Entretanto, com o passar dos semestres comecei a
participar de dois projetos que foram cruciais e marcantes para minha trajetoria. O primeiro
deles foi o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia - PIBID que tem como
objetivo relacionar préaxis docente de maneira a inserir os professores em formacdo no
contexto escolar.

O segundo projeto tinha a vertente educacional voltada para o contexto
socioeducativo, nesta proposta tive a oportunidade de conhecer principalmente a acdo do
professor como agente social, ou seja, aquele que € essencial na mediacéo entre a realidade e
a transformacédo dos individuos. Desde modo, acerca deste assunto elaborei meu trabalho de
conclusdo de curso, onde relatei a importancia do uso de recurso ludicos no ensino de biologia
para menores em conflito com a lei.

A participacdo nestes projetos possibilitou-me uma maior insercdo no ambito
académico, produzindo artigos cientificos, participando de congressos além de fornecer
subsidios para continuar minha formacgdo académica. Esse periodo em qual cursei a graduacao
foi muito proveitoso e construtivo para que chegasse até o mestrado.

Vislumbrando desenvolver estudos associados a metodologias ativas no ensino de

ciéncias, em 2014, me tornei discente do mestrado profissional em Ensino de Ciéncias no



Programa de Pés-Graduacdo em Ensino de Ciéncias - PPGEC da Universidade de Brasilia, no
qual desenvolvi uma dissertacdo com a tematica dietas alimentares restritivas, neste trabalho
relatei questdes relacionadas aos padrdes influenciados pelas midias e pela sociedade. O
seguinte estudo fomentou a realizacdo de uma Unidade Didatica a respeito de educagdo
alimentar na escola, desenvolvendo subsidios que auxiliassem a intervencdo pedagogica de
forma interdisciplinar englobando principalmente aspectos quimicos e biologicos e
considerando os aspectos sociais, culturais, emocionais que se relacionam a tematica.

Comecei a lecionar na Secretaria de Estado de Educacdo do DF em 2015 e neste
periodo ministrei aulas nas disciplinas de Ciéncias Naturais e matemaética para as séries finais
do Ensino Fundamental e com alfabetizadora nas séries iniciais. Durante esses anos atuando
na escola publica desenvolvi trabalhos de pesquisa na escola e também apliquei a unidade
didatica proposta na dissertacdo de mestrado.

Ainda no decorrer desses anos conclui uma graduagdo em Pedagogia e também iniciei
o curso de Ciéncias Bioldgicas no Instituto Federal de Brasilia, optei por cursar essas outras
graduacOes com o intuito de ampliar o leque de projecdes profissionais, além disso considero
que todo conhecimento é construtivo como pessoa e profissional e possibilita a expansdo de
novos horizontes.

Antes de tentar ingressar no curso de doutorado, dei uma pausa de dois anos para
estudar para concursos. AplOs essa etapa, decidi prosseguir minha carreira académica
concorrendo a uma vaga no doutorado em Educacdo em Ciéncias, justificada pela minha
pratica em sala de aula. Ressalto que o contato efetivo como docente possibilitou reflexdes
acerca dos desdobramentos avaliativos, principalmente quando se trata de tais procedimentos
para a inclusdo de alunos com deficiéncias. Como professora vivenciei grandes desafios,
dentre eles o fato de realizar um trabalho docente mais sensivel. Hoje percebo o quanto nos
importamos com o contetdo, com estratégias pedagogicas e esquecemos do ser humano que

esta por tras de atitudes que muitas vezes reprovamos como professores.
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INTRODUCAO

Uma educacdo que vise o desenvolvimento dos alunos deve se basear na
cooperacdo entre professores e alunos. Embora o professor seja mais experiente e
conheca o assunto em discussdo, ndo deve monopolizar as decisdes. A participacéo
do aluno na avaliagdo é fundamental para apossar-se da sua aprendizagem. Nao é
suficiente ser ativo apenas de modo interno, mental, incorporando os significados
captados. E preciso agir socialmente, partilhar seus significados com os colegas e 0
professor, expor-se a critica e criticar, falar e ouvir, perguntar e responder,
conhecer e valorar tanto o conhecimento aprendido quanto o processo de
ensino/aprendizagem.

Silva e Moradillo, 2002, p. 7-8

O processo inclusivo de alunos com deficiéncias em escolas regulares na Educagao
Basica configura-se como um desafio para os professores envolvidos, assim como as escolas e
sistemas de ensino que devem centrar-se na busca por mecanismos para O acesso,
permanéncia e o sucesso desses discentes em turmas comuns inclusivas. Incluir € um processo
de subverséo aos padrdes impostos pela sociedade, requer da escola a conscientizagcdo de que
a inclusdo n3o simboliza meramente a inser¢do de pessoas “diferentes” em um mesmo
ambiente de classe regular (KAFROUNI; PAN, 2001). A inclusdo escolar se torna efetiva
quando o estudante com deficiéncia ou ndo, convivem em um tempo e espaco semelhantes
podendo trocar vivéncias e percepgdes de determinado fendmeno e participam como
protagonistas no processo de ensino aprendizagem.

Definimos como deficiéncia

Atrelados a essa concepgdo compreendemos que € atribuicdo do docente e da
comunidade escolar pedagdgica analisar as particularidades dos educandos e adequar
constantemente seus critérios metodologicos, curriculares e avaliativos. Assim, embasados
neste pressuposto, € valido ressaltar que as avali¢cGes da aprendizagem sdo ac¢Ges intencionais
que visam conhecer o alcance de determinado objetivo, ou seja, pensa-se em acOes futuras no
ensino. A Secretéria de Estado de Educacgdo do Distrito Federal — SEEDF, em suas Diretrizes
de Avaliacdo Educacional (DISTRITO FEDERAL, 2014) nos apresenta que por intermédio
da Lei n® 3.218/2003, todas as escolas que comple a rede publica de ensino do Distrito
Federal sdo inclusivas, deste modo, é indubitavel o direito de ter politicas publicas que
assegurem o sucesso da educagdo inclusiva, assim como, é assegurado meios para que 0
Atendimento Educacional Especializado — AEE, chegue para toda a populacdo que necessite

deste servigo, ainda neste sentido. “[...]Jo curriculo, a avaliacdo, os métodos e as técnicas de



ensino devem ser aplicados também & educacédo especial, com o objetivo precipuo de garantir
o direito a educacédo (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 19).

Apesar disso, a funcdo da avaliacdo da aprendizagem muitas vezes se restringe a
obtencgédo de notas desprezando o processo percorrido pelo educando ao logo de sua jornada.
De acordo com Silva e Moradillo (2002), a avaliacdo € o meio que intermediara 0 processo
formativo de professores e alunos, considerando que, cada individuo chega ao ambiente
escolar com expectativas e vivéncias distintas, e essas bagagens sdo fatores que
consequentemente intervém na aprendizagem e na prética docente. Isso significa que, o
conhecimento ndo deve ser avaliado de maneira similar para todos, ja que, a diversidade é
parte das escolas, os padrdes pré-definidos ndo devem se constituir dos parametros da
avaliacdo.

A avaliagdo com a proposta estritamente cumulativa desvincula-se do processo
inclusivo e afasta o aluno da realidade escolar concreta, principalmente tratando-se daqueles
que sdo deficientes. Darsie (1996) ressalta que “a avaliacdo da aprendizagem deverd, entéo,
assumir uma nova caracteristica, a de ser uma agdo presente em todo o processo” (p. 49),
ainda segundo a autora “a avaliacdo da aprendizagem ndo ¢ mais entendida como um
momento deste processo, mas antes, como um instrumento que se fara permanente ao longo
do mesmo [...]” (p.49).

A avaliacdo, quando processual, significa associar-se a democratizacdo e respeito a
diversidade na escola, qualquer que seja o nivel de avaliagdo, esta é correlacionada com a
reflexdo, acompanhamento e redirecionamento das acdes educativas. As avaliagbes da
aprendizagem estdo intrinsicamente relacionadas ao processo de inclusdo, uma vez que, se
utilizada de maneira coerente e sistematica, observando o percurso do aluno e identificando
suas dificuldades a fim de supera-las contribuem de forma significativa para o sucesso do
processo de ensino e aprendizagem no ambiente escolar, além de fornecer informacdes sobre
as habilidades e desenvolvimento dentro de cada area do ensino (GATTI, 1987). A avaliacdo
torna-se inclusiva, na medida em que, a escola direciona 0 seu foco para as necessidades
especificas de cada educando, ressaltando suas particularidades e o considerando como sujeito
singular.

Em diversos contextos, a avaliacdo, cumpre um papel de obrigatoriedade,
acompanhada da concep¢do de que o reconhecimento da aprendizagem esta atrelada a
quantificacdo do conhecimento, no entanto, a avaliacdo deve nortear o ensino, assim como

deixar claro a sua intencao educacional, deste modo, ndo se pode associar a avaliacdo a uma
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ideia Unica de medida (FREITAS, 2008). Luckesi (2005, p.18) afirma que “os professores
utilizam as provas como instrumentos de ameaca e tortura prévia dos alunos, argumentando
ser um elemento motivador de aprendizagem.” Com esse estudo, buscamos aclarar como as
avaliacBes estdo ocorrendo nas escolas da rede publica no DF, tratando-se do Ensino de
Ciéncias, e se ha inclusdo a partir dos métodos executados nas institui¢oes.

Concordamos que a avaliacdo da aprendizagem no Ensino de Ciéncias deve fomentar
condi¢gbes de melhoria na qualidade do ensino ofertado pela rede publica, rescindindo o
entendimento de excepcionalmente classificar e aferir notas aos alunos. Silva e Moradillo
(2002, p. 7) confirmam que “a pratica pedagdgica que se baseia numa concepc¢éo dialética do
conhecimento tem que estar centrada no processo de construcdo do conhecimento em sala de
aula e ndo apenas nos resultados.”. Ainda em consonancia com 0s autores

Uma educacdo que vise o desenvolvimento dos alunos deve se basear na cooperacéo
entre professores e alunos. Embora o professor seja mais experiente e conhega 0
assunto em discussdo, ndo deve monopolizar as decisdes. A participagdo do aluno na
avaliacdo € fundamental para apossar-se da sua aprendizagem. Nao € suficiente ser
ativo apenas de modo interno, mental, incorporando os significados captados. E
preciso agir socialmente, partilhar seus significados com os colegas e o professor,
expor-se a critica e criticar, falar e ouvir, perguntar e responder, conhecer e valorar

tanto o conhecimento aprendido quanto o processo de ensino/aprendizagem
(SILVA; MORADILLO, 2002, p. 7-8).

Considerando o que foi exposto até aqui, a investigacdo que compreende esse estudo
visa a seguinte concepcdo como problematica: Quais contribuicfes a avaliacdo da
aprendizagem de estudantes com deficiéncia trazem para o processo de inclusdo e como
os professores e a escola estao vislumbrando a avaliagdo em um contexto pratico?

Adotamos como hipdtese que, apesar de toda a legislacdo vigente e contexto de
visibilidade para a inclusdo, observamos que a mesma (inclusdo) ndo tem acontecido do ponto
de vista da avaliacdo escolar, uma vez que, se continua atribuindo valor cumulativo e
burocratico a avaliacdo. Em outras palavras, a avali¢cdo da aprendizagem, como acontece nas
escolas da Educacdo Baésica, especificamente, no Ensino Fundamental — anos finais, favorece
mais a exclusdo do que o processo de inclusdo. Por conseguinte, desenvolvemos uma estudo
qualitativo que teve como tese a preposicao de que: As avaliacdes da aprendizagem quando
envolvem uma abordagem processual e consideram as particularidades dos educandos,
tratando-se daqueles que cursam o Ensino Fundamental — anos finais na disciplina de Ciéncias

Naturais, podem efetivar o processo de inclusdo nas escolas da rede pablica de ensino do DF.
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Por conseguinte, esse trabalho teve como objetivo geral identificar as contribuigdes
das propostas de avaliacdes da aprendizagem que professores de Ciéncias Naturais utilizam
com alunos com deficiéncia no que tange a Educacéo Inclusiva.

A partir desse contexto, elegemos como objetivos especificos deste trabalho de
doutoramento:

I.  Identificar propostas das avaliagdo da aprendizagem que professores de Ciéncias
Naturais utilizam com estudantes com deficiéncia;

Il.  Interpretar a visdo de professores de Ciéncias Naturais sobre a avaliagdo da
aprendizagem e sobre a inclusdo de educandos com deficiéncia;

I1l.  Compreender 0 que propde as escolas, a partir de seu PPP, sobre incluséo e avaliacdo da
aprendizagem;

IV. Identificar as estratégias avaliativas utilizadas com estudantes com deficiéncia por
professores de Ciéncias no ambito do ensino emergencial remoto, resultante da
pandemia da COVID-19.

Debrucando-se sobre a tese apresentada e embasados pelos objetivos propostos,

realizamos um estudo qualitativo, tendo em vista a interpretacdo dos dados construidos a
partir do delineamento de trés etapas, sendo elas: entrevistas semiestruturadas, observacdes
sistematicas dos momentos avaliativos propostos pelos professores participantes e coleta de
documentos basilares para endossar o0 embasamento do estudo. Contamos com a participacao
de cinco docentes regentes na disciplina de Ciéncias Naturais, atuantes em trés regides
administrativas do DF.

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas com professores com a formacéo
inicial em Ciéncias Naturais, Pedagogia e Ciéncias Biologicas, além disso, todos possuem
formacéo continuada, sendo que, trés dos participes tem Mestrado em Ensino de Ciéncias, um
na possui Mestrado na area de Ciéncias ambientais e um deles tem especializacdo na éarea de
Ensino de Ciéncias. No momento da realizacdo deste método investigativo o cenario
educacional do DF encontrava-se em uma realidade acometida pela pandemia do COVID —
19, as aulas da rede publica de ensino estavam acontecendo de maneira remota através de
plataforma especifica para o andamento das atividades. Para ndo comprometer o andamento
do estudo, as entrevistas foram feitas por meio do aplicativo de reunides virtuais, ja utilizadas
pelos professores da SEEDF. Os docentes foram convidados e concordaram com o exposto no
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE. As entrevistas foram documentadas
por meio de gravacdes de video e depois transcritas para analise dos discursos elucidados.

J& no momento observacional, as aulas havia retornado de acordo com o determinado

nas portarias n® 159, de 13 de julho de 2020 e portaria n® 193, de 4 de agosto de 2020, com tal
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caracteristica, as regéncias aconteciam em um sistema alternado, isso quer dizer que, uma
parte da turma realizava atividades online na plataforma e outra parte participavam das
atividades presenciais. O periodo de pandemia para os professores da SEEDF foi um
momento complexo na histdria educacional do DF, na qual a carga de trabalho dobrou e
tornou-se mais exaustiva devido as indmeras burocracias, no entanto, todos os docentes
participantes se propuseram a auxiliar na concretizacdo das observacdes. Nesta fase da
pesquisa, 0s professores indicaram momentos avaliativos realizados com toda a turma, assim,
como para os estudantes com deficiéncia.

A coleta de documentos ocorreu concomitantemente as demais agdes da pesquisa,
buscamos obter materiais usados pelos docentes, provas, testes e atividades avaliativas,
analisarmos o Projeto Politico Pedagdgico — PPP das escolas visando conhecer as
perspectivas dadas pelas institui¢des para a avaliacdo de cunho inclusiva, além de documentos
providos pela SEEDF.

Conforme, destaca Ludke e André (1986) “para se realizar uma pesquisa ¢ preciso
promover o confronto entre os dados, as evidéncias, as informagfes coletadas sobre
determinado assunto e o conhecimento tedrico acumulado a respeito dele” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 1). Para tal proposito, fizemos uma reviséo da literatura e a producéo de um
referencial tedrico que visou subsidiar a avaliagdo da aprendizagem, a inclusdo escolar e o
Ensino de Ciéncias na Educacdo Basica. No que abrange os trés vieses que compdem essa
pesquisa, pautamos nosso dialogo, pincipalmente com autores como Gadotti (1992, 2016),
Luckesi (1998, 2005, 2011a, 2011b), Mantoan (2003a, 2003b, 2006), Mél (2021), Perrenound
(1999), Rego (2014), Veiga (1996, 2003, 2004, 2008) e Vygotsky (1984, 2011, 2018).

Também foram pesquisados e analisados documentos com legislagbes nacionais e
internacionais que tangem sobre direitos humanos, direito a igualdade e equidade, diretrizes e
orientacBGes que abarcam a avaliacdo da aprendizagem na rede publica de ensino do Distrito
Federal, além de analise de dados quantitativos que dizem respeito ao nimero de educandos
matriculados nas escolas participantes, assim como, visamos pesquisar o PPP das cinco
unidades escolares.

A estrutura textual da tese encontra-se detalhada em seis capitulos, enunciado em uma
sessdo introdutdria, na qual, expde um memorial com dados relativos a minha trajetéria
académica e profissional com o titulo “Como cheguei até aqui...”, onde explano sobre minhas
motivagOes e preposicdes realizadas ao longo da graduacdo, mestrado e doutorado, além da

minha realidade como professora da rede publica de ensino, ministrando aulas nas disciplinas
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de Atividades, Ciéncias Naturais e Matematica. Consta também nesta sessdo, itens como
listas de ilustracdes e abreviaturas, sumario, dedicatdria, agradecimentos e resumo.

Para discorremos a tese que circunda esse estudo, iremos trabalhar com trés campos de
pesquisa, a Inclusdo Escolar, a avaliacdo da aprendizagem e o Ensino de Ciéncias, conforme

ilustrado na figura 1.

FIGURA 1. CAMPOS DE ESTUDO DA TESE.

Ensino de Ciéncias

Avaliacdo da Aprendizagem

Inclusiva Inclusdo Escolar

Fonte: Autora (2023).

No primeiro capitulo, intitulado, Inclusdo: Contexto historico e as contribuicfes da
Teoria Histdrico-Cultural diante da deficiéncia, buscamos elucidar fatos histdricos e
legislacdes referentes a trajetoria da inclusdao no Brasil e no mundo, também explanamos
sobre as perspectivas da Teoria Historico-Cultural fundamentada por Vigotski e suas
colaboracBes para a inclusdo de pessoas com deficiéncias, tendo a escola como um l6cus
privilegiado para o desenvolvimento.

O segundo capitulo desse estudo, nomeado, A avaliacdo da aprendizagem como
parametro essencial na construcdo da escola inclusiva, inclui a avaliagdo como destaque
no processo de construcdo do conhecimento, enfatizando em um primeiro momento a

perspectiva deste processo sob o olhar formativo de diferentes estudiosos do assunto, em
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seqguida elencamos fungdes distintas da avalicdo no contexto escolar, dando enfoque
primordialmente ao encargo cumulativo, diagndstico e formativo. Para findar esse topico
trataremos da avalicdo formativa e inclusiva no ambito do Projeto Politico Pedagdgico.

O terceiro capitulo é definido como: O Ensino de Ciéncias e a incluséo, neste topico
0s apontamentos realizados pretenderam argumentar sobre o Ensino de Ciéncias em um
contexto contemporaneo, as agdes avaliativas e a formacdo de professores com o foco nas
acdes que concretizem a incluséo nas escolas de Educacédo Basica.

Concluimos as discussdes do referencial tedrico com o capitulo quatro, denominado:
Educacdo Inclusiva em tempos de pandemia: Impactos da COVID - 19, buscando
enfatizar algumas implicacdes do contexto do ensino remoto mediado por tecnologias na
Educacao Inclusiva, assim como, a utilizacdo de metodologias ativas e a avaliacdo da
aprendizagem como componente norteador da aprendizagem.

O quinto capitulo denominado Percurso Metodoldgico, serd tratado sobre a
abordagem metodoldgica do estudo, cenario e participantes da pesquisa, aspectos éticos da
pesquisa, construcdo, processo de delineamento das informacdes, contemplando as estratégias
para a construcdo dos dados, neste caso, entrevistas qualitativas semiestruturadas, video-
gravacOes, observacOes sistematicas, diario de campo e coleta de documentos. Discorremos
também acerca dos procedimentos de analise dos dados.

No que se vincula a esse capitulo especificamente, buscamos dialogar o percurso
metodoldgico os pesquisadores, Bardin (1977), Bogdan e Biklen (1994), Bortoni-Ricardo
(2008), Bulmer (1977), Caixeta e Mdl (2020), Gaskell (2010), Gil (2008), Lakatos e Marconi
(1991), Ludke e André (1986, 2018), Manzini (2004), Yin (2016), dentre outros que abarcam
a contextualizacdo da metodologia qualitativa e seus métodos.

O capitulo definido como Resultados e discussdo, concerne na exposicdo de
categorias de andlise dos dados e discussdao atrelados aos capitulos antecedentes.
Apresentamos inicialmente acerca do detalhamento do campo, com uma breve explanacgdo do
cendrio investigado, descricdo dos dados construidos com base nas entrevistas
semiestruturadas com os professores, formando categorias destacadas nas entrevistas,
discusséo associada a visdo da avaliagdo da aprendizagem e inclusdo por parte dos professores
de Ciéncias Naturais e das escolas em que atuam alicercando-se nas entrevistas e analises do
PPP das instituicdes. Nos topicos finais desta tese debatemos também sobre os

desdobramentos da avaliacdo da aprendizagem no Ensino de Ciéncias em um contexto real,
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no que tange também, o contexto de aulas emergenciais remotas e a relacdo entre avaliacdo da
aprendizagem e desenvolvimento do educando com deficiéncia.

A secdo final da tese é composta pelas consideragfes finais, que apontam as
conclusoes e reflexdes diante da avaliacdo da aprendizagem e a incluséo escolar consoante ao
referencial tedrico estudado e evidenciado neste trabalho. Inclui-se ainda, as referéncias
bibliograficas e apéndices (Termo Consentimento e Livre Esclarecimento, Carta de Aceite

Institucional, Roteiros de entrevista e Roteiro de observacao).
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INCLUSAO: CONTEXTO HISTORICO E CONTRIBUICOES DA TEORIA
HISTORICO-CULTURAL DIANTE DA DEFICIENCIA

A conducgdo das politicas brasileiras de educacao especial esteve por muito tempo
nas mesmas maos, ou seja, foram mantidas por um grupo que se envolveu a fundo
com essa tarefa. Essas pessoas, entre outras, estavam ligadas a movimentos
particulares e beneficentes de assisténcia aos deficientes que até hoje tém muito
poder sobre a orientacdo das grandes linhas da educacdo especial. Na época do
regime militar eram generais e coronéis que lideravam as instituigdes
especializadas de maior porte e, atualmente, alguns deles se elegeram deputados,
apds assumirem a coordenacdo geral de associagdes e continuam pressionando a
opinido publica e o préprio governo na dire¢do de suas conveniéncias.

Mantoan, 2003b, p.2

Os topicos a seguir visam interlacar os fundamentos historicos que englobam a
Educacao Inclusiva tanto em uma perspectiva mundial quanto no Brasil, além disso, destaca-
se a abordagem da Teoria Histérico-Cultural consolidada por um dos autores de grande
relevancia, quando se trata de Educacéo Inclusiva, Lev Semyonovitch Vigotski.

No primeiro topico, iremos discorrer sobre um panorama histérico da Educacédo
Inclusiva no Brasil e no mundo, perpassando sobre a histéria da humanidade e sua relagédo
com a deficiéncia. A principio veremos que as pessoas com deficiéncia viveram por um longo
periodo a margem da sociedade, sendo excluidas e até mesmo humilhadas ou mortas em
consequéncia de ndo se encaixarem naquilo que era esperado pelos demais sujeitos. Em 1948,
a Declaracdo Universal de Direitos Humanos (UNESCO, 1994) traz uma nova perspectiva
para a incluséo de pessoas com deficiéncias, igualmente importante na historia da educacéo
de pessoas com deficiéncias, a Declaracdo de Salamanca, em 1994, permite reconhecer a
diversidade e necessidades dos educandos com deficiéncia, visibilizando a perspectiva de que
cada um € protagonista no seu processo de construcdo do conhecimento.

No topico seguinte deste capitulo, retratamos sobre as consideracfes da perspectiva
Historico Cultural endossada por Vigotski.

Vigotski atenta-se a uma visdo de inclusdo que valoriza a subjetividade do sujeito,
assim como, traz consideracdes que envolvem o ambito escolar e as possiveis contribuicdes
que a mediacdo pode trazer para a aprendizagem e para o desenvolvimento dos estudantes.
Discutiremos também sobre conceitos elencados pelo autor e as possibilidades de
aprendizagem diante da avaliagéo elaborada e aplicada para discentes com deficiéncias.



1.1 Educacéo Inclusiva: Panorama Historico e Legislacao

O processo de inclusdo é resultado de diversos movimentos que buscam espaco na
nossa sociedade, no geral, por grandes periodos e em variados contextos sociais e culturais, as
pessoas com deficiéncias foram marginalizadas e excluidas, Piccolo (2012, p. 45) salienta que
“efetivamente a deficiéncia ndo passava despercebida nestes tempos histéricos ¢ a
deformidade do corpo era vista em termos sinonimicos a deformidade da alma”. No entanto, a
evolucdo do pensamento e a compreensdo em relacdo a diversidade permitiu a ascensdo de
um novo olhar quanto as pessoas com deficiéncias. No topico que se segue, apresentaremos
uma sintese panoramica sobre a visdo das sociedades em diferentes épocas acerca das
deficiéncias e consequentemente as a¢des que impactaram na inclusao.

A esse respeito Omote (2004, p. 289) enfatiza que

A histdria da Humanidade revela, desde os tempos remotos, as mais variadas formas
de se lidar com determinadas diferengas, alvos de alguma aten¢do especial,
sociedade seja de temor e medo, seja de admiracéo e veneragdo. As mais variadas
diferencas receberam o0s mais variados tratamentos no decorrer dos milénios.
Condicbes que eram alvos de profunda abominacdo, podendo até levar o seu
portador a formas extremas de exclusdo ou de eliminagdo, podem, em outros
tempos, tornar-se alvos de afeicdo e simpatia. Outras condigdes podem ser
repudiadas em algumas comunidades e aceitas em outras, na mesma época,

recebendo interpretaces e eventualmente designacgdes diferentes. (OMOTE, 2004,
p. 289).

Na pré-histdria, pouco se sabe a respeito do tratamento de pessoas com deficiéncias
fisicas ou intelectual. Por se tratar de um periodo indspito, estudos arqueoldgicos embasam
gue a maioria dos povos abandonavam ou exterminavam os deficientes, uma vez que, suas
condicBes consideradas atipicas poderiam dificultar sua sobrevivéncia, impossibilitando a
superacdo de perigos dispostos naquele ambiente. Tratando-se do mesmo periodo, em outros
grupos primitivos esses individuos eram respeitados e apoiados. O aniquilamento das pessoas
com deficiéncia em culturas primitivas era marcado pela falta de conhecimento e as
imposic¢Oes geradas pela busca de alimentos, agilidade e autocuidado. Com o avango do
pensamento humano os modos de vida modificaram-se e as sociedades organizaram-se de
acordo com as relagdes de producdo e poder, assim os sujeitos de classe financeira baixa,
muitos deles deficientes, foram marginalizados e ignorados (SILVA, 1987).

Com base nas civilizagbes da antiguidade (4.000 anos a. C.), enfatiza-se
acontecimentos do Egito, Grécia e Roma. Em relacdo a sociedade Egipcia, as pessoas com

deficiéncias ndo eram deixadas as margens do meio de convivéncia, entretanto os tratamentos
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eram diferenciados conforme as classes os sociais (SILVA, 1987). Gugel (2015, p. 2) relata

que
Evidéncias arqueoldgicas nos fazem concluir que no Egito Antigo, h4 mais de cinco
mil anos, a pessoa com deficiéncia integrava-se nas diferentes e hierarquizadas
classes sociais (farad, nobres, altos funcionarios, artesaos, agricultores, escravos). A
arte egipcia, os afrescos, 0s papiros, os timulos e as mimias estdo repletos dessas
revelagdes. Os estudos académicos baseados em restos bioldgicos, de mais ou
menos 4.500 a.C., ressaltam que as pessoas com nanismo ndo tinham qualquer

impedimento fisico para as suas ocupacdes e oficios, principalmente de dangarinos e
mausicos. (GUGEL, 2015, p. 2).

Estudos apontam ainda, que os egipcios valorizavam as pessoas com deficiéncias, ja
que, era comum 0s sujeitos ficarem cegos devido a fendmenos naturais, como tempestades de
areia que resultavam em infecgdes e consequentemente causavam cegueiras (CORRENT,
2016). No entanto, no Egito imperial era costumeiro a exibicdo de pessoas com caracteristicas
fisicas definidas como excéntricas, com a finalidade de divertir o publico (PICCOLO, 2012).

Os gregos antigos consideravam que individuos com deficiéncias ndo tinham
contribuicbes para a sociedade, principalmente aqueles que faziam parte das familias
conhecidas como “homoioi”, que quer dizer “os iguais”, essa classe social fazia parte da elite
da populacdo espartana, as criancas nascidas com deficiéncias podiam ser exterminadas e
abandonadas (FERNANDES; MOL, 2020).

Entre as cidades gregas, Atenas e Esparta tiveram protagonismo historico, politico,
social e cultural. Ambas enalteciam a formagdo militar, vislumbrando a atuagéo dos jovens
para guerra. Em Atenas e Esparta, os soldados que se tornavam deficientes, em decorréncia
das batalhas, eram amparados por lei, instituidas por Alexandre 111 (356 a 323 a.C.), tais leis,
os beneficiavam na obtencdo da alimentacdo, alguns ainda eram pagos para acompanhar e
orientar militares na movimentacao dos exércitos (SILVA, 1987).

Contrapondo-se aos padrdes corporais e intelectuais estabelecidos nessa época, alguns
filosofos conceituados, defendiam o exterminio de pessoas deficientes, a esse respeito Gugel
(2015, p. 4) destaca que

Platdo, no livro A Republica, e Aristdteles, no livro A Politica, trataram do
planejamento das cidades gregas indicando as pessoas nascidas “disformes” para a
eliminacdo. A eliminacfo era por exposi¢do, ou abandono ou, ainda, atiradas do
aprisco de uma cadeia de montanhas chamada Taygetos, na Grécia. (GUGEL, 2015,

p. 4).
As pessoas com deficiéncias ndo eram aceitas pelos gregos, e eram tratados de
maneira desumana, devido a tais colocacGes infundadas, além de que, ndo correspondiam aos

padrdes estipulados socialmente, grandes filésofos como, Platdo e Aristoteles, que admitiam

30



que, o exterminio e rejeicdo dos deficientes acontecessem, ainda quando criangas, a
idealizacdo de que essa pratica contribuiria para o controle demogréafico das cidades-estados
da Grécia era defendida legalmente (GUGEL, 2015).

Jé& as concepcdes sobre a histéria romana, apontam que, havia preconceito e desprezo
quanto as deficiéncias, o infanticidio era corroborado por lei, e os pais tinham permissao para
sacrificar os descendentes nascidos com qualquer deficiéncia, sobre isso, Negreiros (2014, p.
15) enfatiza que “Em Roma, também nao se reconhecia valores em criangas “defeituosas”,
mas havia um outro recurso além da execucdo que era o0 de abandonar as criangas nas
margens dos rios ou em locais sagrados para serem recolhidas por familias da plebe”.
Eventualmente, as criancas eram resgatadas, mas quando isso nao ocorria, naturalmente
muitas acabavam morrendo. Além disso, muitas pessoas deficientes que sobreviviam eram
vistas para interesses comerciais, principalmente com propdsito de favorecer o mercado da
prostituicdo ou ainda eram vistos como atragéo de circo (CORRENT, 2016).

Percebe-se que a pratica de teatralizacdo com deficientes foi evidente em multiplas
civilizagcbes, assim como a aceitacdo das diferencas. Esses atos demonstravam a
caracterizacdo de uma perspectiva de humanidade que tentou ao maximo marginalizar e
excluir as pessoas com deficiéncias. Piccolo (2012, p. 32) confirma que “O corpo considerado
diferente em demasia era ridicularizado e utilizado como espago preferencial de chacota e
comédia sobre a vida publica e privada, funcionando como uma espécie de anestésico social”.

Com o advento do Cristianismo no Império Romano, muitas perspectivas de caridade,
respeito e amor ao proximo acolheu especialmente aos mais necessitados e aqueles que
estavam as margens da sociedade, como os individuos com deficiéncias. Ainda que, o
movimento Cristdo tenha sido reprimido e considerado ilegal pelo Estado romano, 0s seus
principios foram difundidos na Europa, Oriente Médio e consideravelmente pelo mundo. A
visao fornecida pelo Cristianismo possibilitou a mudancga de pensamento do povo e defrontou
0 exterminio de deficientes (SILVA, 1987). “Os cristaos foram perseguidos, porém alteraram
as concepcOes romanas a partir do Século V. Nesse periodo é que surgiram 0s primeiros
hospitais de caridade que abrigavam indigentes e pessoas com deficiéncias” (NEGREIROS,
2014, p.3).

Em regra, as pessoas com deficiéncias na antiguidade tinham pouco amparo legal e
assistencial precario, principalmente para aqueles de classes sociais mais baixas. Assim, nesse
periodo, essas pessoas eram submetidas a tratamentos conforme os fatores sociais, religiosos,
econdmicos, politicos e culturais (FERNANDES; MOL, 2020).

31



Na ldade Média, as deficiéncias, as epidemias, doencas graves e as malformagdes
eram referidas como uma penalidade atribuida por Deus, deste modo, criangas nascidas com
deficiéncias eram excluidas e menosprezadas pela sociedade, comumente eram
ridicularizados e vistos como divertimento em grandes moradas e castelos, restavam-lhes a
dependéncia da caridade humana para sua sobrevivéncia, habitualmente eram temidos pela
populacdo devido a crencas impostas, sendo assim eram mantidos o mais distante possivel
(SILVA, 1987). Silva (2010b, p. 40-41) confirma que “era comum a crenca de que a
deficiéncia seria um castigo de Deus por pecados cometidos e, por isso, os individuos com
deficiéncia eram alvo de hostilidade e preconceito”.

No final dessa época, o rei Luis IX, fundou o primeiro hospital para pessoas cegas.
Mesmo sem avancos médicos ou formacao cientifica avancada, os mais pobres, deficientes e
enfermos comecaram a ser atendidos e operados baseando-se na crenca cristd e na convic¢ao
da existéncia da vida apds a morte (NEGREIROS, 2014).

Apenas na Idade Moderna que se desenvolve uma percepcdo mais humanista para os
direitos das pessoas excluidas da sociedade, como os deficientes e pessoas de classes sociais
inferiores. Esse contexto € caracterizado pelo progresso da medicina e a valorizagcdo do
atendimento por meio dos conhecimentos cientificos. Na época de destaque na Idade
Moderna, o Renascimento, periodo caracterizado pelo entusiasmo politico, cultural e
econdmico, os individuos sentiam maior autonomia para expressar-se e apresentar suas ideias
sem a interferéncia de crencgas e a prevaléncia do individualismo. Apesar do cientificismo na
Idade Moderna as concepcoes religiosas e misticas ainda prevaleciam, e as deficiéncias eram
evidenciadas pelo carater patolégico (NEGREIRQS, 2014).

No século XVIII, marcado pela Revolucdo Industrial, foi descrita principalmente pela
ocorréncia da manufatura para a industria mecanica, esse aspecto subsidiou a insercdo de
pessoas com deficiéncia no mercado de trabalho. Desde entdo, tornou-se necessario a
elaboracdo de leis que assegurassem o direito do trabalho e seguridade social, ja que, devido
as condicdes precérias de trabalho oferecidas pelas industrias, geravam-se acidentes que
ocasionavam mutilacdes e diversas doencas. Foi nesse periodo também que grandes avancos
sucederam na area da medicina, as especialidades comecaram a ser determinadas, sendo a
ortopedia a primeira delas. Surgiram também, estudos médicos voltados para as disfun¢des de
cada deficiéncia. De acordo com Miranda (2008, p. 30)

No final do século X1X e meados do século XX, surge o desenvolvimento de escolas

e/ou classes especiais em escolas publicas, visando oferecer a pessoa deficiente uma
educacdo a parte. Por volta da década de 1970, observa-se um movimento de
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integracdo social dos individuos que apresentavam de eficiéncia, cujo objetivo era
integra-los em ambientes escolares, 0 mais proximo possivel daqueles oferecidos a
pessoa normal. (MIRANDA, 2008, p. 30).

Ainda que, ja houvesse atividades educativas para pessoas com deficiéncias
precedentemente ao século XX, é nesta época que ela se torna um ambito de pesquisas
cientificas e recebe amparo legal. Concomitante a esse progresso, podemos ressaltar a
sucessao de duas guerras mundiais, conjuntura que provocou milhares de mortes e aumentou
0 numero de pessoas com deficiéncias. Esse fato, por sua vez, exigiu a elaboracdo de
documentos que assegurassem essas pessoas, de modo que, elas tivessem mais visibilidade
perante a legislacdo. O sistema econémico implantado ndo pode ser ignorado, quando se trata
da implementacdo de diversos programas e politicas inclusivas, é relevante refletirmos que
ndo se preza unicamente pelo cuidado e atencdo de pessoas com deficiéncia, mas também
pelo capital. Em um contexto capitalista, quando o individuo com deficiéncia ndo participa
dos meios de producdo, ele se torna marginalizado e excluido da sociedade. Entretanto, a
inclusdo ao &mbito do convivio social, ocorre a partir do momento que estes sdo considerados
produtivos e assumem responsabilidades no mercado de trabalho (FERNANDES; MOL,
2020).

Analisando os fatos que comp&em o contexto histérico em diferentes épocas e culturas
diversas, observa-se que ha uma resisténcia da sociedade em aceitar a diversidade e uma
necessidade persistente de encaixar os individuos em padrdes, o que abre lacunas para o
estabelecimento da excluséo e para o ndo entendimento da diversidade, ndo s6 de pessoas com
deficiéncias, mas, também de negros, imigrantes, pobres, mulheres, homossexuais e demais
pessoas que ndo se engquadram em esteredtipos pré-estabelecidos. Por esse angulo, os
movimentos e lutas por igualdade de direitos séo significativos para a contemporaneidade.

Em um panorama geral, até a década 1930 o angulo vislumbrado na deficiéncia se
centrava no que faltava. No inicio da colonizagdo as pessoas com deficiéncias eram
comercializadas ou abandonadas acreditando-se que ndo havia possibilidade de
desenvolvimento (JANNUZZI, 2004).

Jannuzzi (2004, p. 12) acentua que

Depois do término da Segunda Guerra Mundial (1939-1945), em vista da rapida
recuperagdo do desenvolvimento de alguns paises, houve a énfase da valorizagdo da
educagdo, em detrimento de outros fatores que também contribuiram para tal, entre

0s quais 0 auxilio americano pelo Plano Marshall. Na EE, intitulada entdo educacéo
de excepcionais e/ou ensino emendativo (JANNUZZI, 2014, p. 12).
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O avanco da psicologia e principalmente os estudos da psicologa Helena Antipoff que
veio para o Brasil, em 1929, desenvolvendo a¢Ges em Minas Gerais e posteriormente no Rio
de Janeiro notou-se a introdugdo de teorias da aprendizagem que passaram a interferir na
educacao brasileira de um modo geral. Nesta época 0 movimento Escola Nova traz a luz a
importancia da escola com realce para o ensino de técnicas e métodos, de acordo com Januzzi
“se no inicio da Republica a escola é ressaltada pela possibilidade de participacdo politica,
direito ao voto, o “entusiasmo pela educacao”, depois ela passa a ser considerada a redentora,
a solucionadora dos nossos problemas sociais, num “otimismo pedagégico”™ (JANNUZZI,
2014, p. 12).

Com base nas manifestacbes em busca da superacdo de estigmas arraigados
factualmente, acentua-se que o documento de maior relevancia internacional e defesa aos
direitos humanos foi aprovado em Assembleia Geral da Organizacdo das Nagdes Unidas em
10 de dezembro de 1948, a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (UNESCO, 1994).
Mundialmente, a inclusdo, nos traz uma perspectiva historica ardua, marcada pela excluséo e
no Brasil ndo foi diferente.

No Brasil antigo, anterior a colonizacdo dos portugueses, assim como, em outros
povos, eram decorrentes doencas graves e desastres que resultavam em condigdes de
deficiéncia. Com o advento dos colonizadores europeus, juntamente com o sistema
escravagista imposto, no qual os negros eram transportados em navios sobrecarregados e com
condigdes de higiene desumanas, tornou essa situagao ainda mais problematica. Na historia
brasileira consta que documentos abordavam normas e decretos que denominavam 0s
deficientes de maneira segregada aos demais individuos. Os deficientes nascidos em familias
ricas eram mantidos escondidos e ndo apresentavam valor social, politico ou cultural para
sociedade brasileira (SILVA, 1987).

Durante o século XIX as pessoas com deficiéncias no Brasil obtiveram uma relativa
visibilidade, uma vez que, servigos remetidos a eles foram introduzidos na sociedade,
embasados por vivéncias norte-americanas e europeias, propostas por brasileiros que se
predispuseram a estruturar e estabelecer acdes voltadas ao atendimento especifico de pessoas
com deficiéncias fisicas, mentais e sensoriais (MANTOAN, 2003).

Para relatar a perspectiva histdrica da educacao de pessoas com deficiéncias no Brasil,
podemos tracar a fundacdo do Instituto dos Meninos Cegos (Instituto Benjamin Constant) e
do Instituto dos Surdos-Mudos (Instituto Nacional de Educagdo de Surdos), respectivamente

inaugurados nos anos 1854 e em 1857 ambos situados no Rio de Janeiro, instituidos pelo
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governo imperial, foram primordiais para a Educagéo Inclusiva no Brasil, a fundacgdo dessas
instituicGes simbolizou um progresso para as pessoas com deficiéncias, além de oportunizar a
discusséo sobre a Educacédo Inclusiva. Jannuzzi (2014, p. 15) traz que “no Instituto Nacional
dos Surdos-Mudos e no Imperial Instituto dos Menos Cegos j& havia as diversas oficinas
(encadernacdo, padaria etc.)”.

O modelo educacional francés foi propagado no Brasil e reverberou proposicdes
futuras (MANTOAN, 2003). Como as perspectivas eram novas naquele periodo, oficios como
tipografia e encadernagdo eram atividades destinadas aos meninos cegos e o tric era ensinado
para as meninas. JA& 0s meninos surdos realizavam trabalhos relacionados a sapataria,
encadernacdo, pautacdo e douracdo. Estudos mostram que, na metade do XX ja havia
cinguenta e quatro estabelecimentos educacionais regulares designados para pessoas com
deficiéncia (PLETSCH, 2014).

No Brasil republica poucas mudancgas ocorreram em relagdo ao acesso a educacdo, a
forca trabalhista qualificada ainda ndo era requerida diante da principal atividade econémica,
assim a obrigatoriedade de frequentar a escola em muitos estados da federacdo era
dispensada, devido a distancia das instituicbes escolares, condi¢des financeiras ou
deficiéncias. Com o estabelecimento da Constituicdo Federal de 1934 estipulou-se como
competéncia do Estado o planejamento de diretrizes educacionais, esta conjuntura manteve-se
na Constituicdo de 1937. J& na Constituicdo de 1946 a educacdo é assegurada como direito de
todos (PLETSCH, 2014). Pletsch (2014, p. 5) aponta que “nesse periodo, com base nos
preceitos do pensamento evolucionista e do liberalismo, foram criadas as primeiras classes
escolares especiais sob a supervisdo da inspecdo sanitaria para separar os ‘“normais” dos
“anormais”.”

Durante a década de 1950 as proprias pessoas com deficiéncias iniciaram movimentos
que tinha como objetivo discutir seus problemas. De acordo com Jannuzzi (2014) foi neste
periodo que aconteceu a criacdo do Conselho para 0 Bem-Estar dos Cegos. A autora aponta
que

Precederam assim & organizacdo das federacGes de entidades filantropicas,
porquanto as Associa¢des de Pais e Amigos de Excepcionais (Apaes), fundadas em
1954, s6 em 1962 tiveram a sua Federacdo Nacional; as Sociedades Pestalozzi
ficaram federadas em 1970, embora organizadas desde 1934, e a Federacdo
Brasileira de Instituicbes de Excepcionais, em 1974. Mas foi a partir de 1980, com a
organizacdo do Ano Internacional das Pessoas Deficientes (AIPD), pela
Organizacéo das Nagdes Unidas (ONU), que esse movimento recrudesceu, havendo
em Brasilia o 1° Encontro Nacional de Entidades de Pessoas Deficientes, com a

presenca de cerca de 1.000 participantes, incluindo cegos, surdos, deficientes fisicos
e hansenianos, vindos de diversos estados (JANNUZZI, 2014, p. 17).
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A educacdo para pessoas com deficiéncias, entretanto, foi evidenciada pelo poder
publico em 1957, no Brasil, anteriormente seguia-se modelos tradicionais que primavam pelo
assistencialismo segregativo e segmentacdo das deficiéncias, com enfoque no atendimento
médico. Porém neste periodo, foram desenvolvidas politicas publicas que se destinavam a
cada deficiéncia a partir das suas particularidades. Mantoan (2003a, p. 2) afirma que

A conducgdo das politicas brasileiras de educacdo especial esteve por muito tempo
nas mesmas maos, ou seja, foram mantidas por um grupo que se envolveu a fundo
com essa tarefa. Essas pessoas, entre outras, estavam ligadas a movimentos
particulares e beneficentes de assisténcia aos deficientes que até hoje tém muito
poder sobre a orientacdo das grandes linhas da educagdo especial. Na época do
regime militar eram generais e coronéis que lideravam as instituicoes especializadas
de maior porte e, atualmente, alguns deles se elegeram deputados, apds assumirem a
coordenagdo geral de associagOes e continuam pressionando a opinido publica e o
préprio governo na direcdo de suas conveniéncias. (MANTOAN, 2003a, p.2).

Em 1972, o especialista James Gallagher veio ao Brasil a convite do Ministério de
Educacédo e Cultura — MEC, e a partir de ent&o, foi apresentada a proposta de organizagdo da
educacdo especial brasileira. Criou-se um 6rgdo principal denominado Centro Nacional de
Educacdo Especial — CENESP, posteriormente foi denominada Secretaria de Educacéo
Especial e extinta em 2011 transpassando suas atribui¢cGes para uma diretoria correspondente
a Secretaria de Educacdo Continuada — SEESP, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo —
SECADI, atualmente extinta (MANTOAN, 2003a).

De acordo com Pletsch (2014) existiam poucas a¢des que sucediam naquele periodo
anterior a fundacdo do CENESP, que possuia como propdésito atender as particularidades e
acOes politicas educacionais dirigidas a ampliacdo e melhorias ao atendimento educacional
oferecidas as pessoas com deficiéncias. Assim, a sistematizagdo da Educacdo Especial
ocorreu em 1973, durante a ditadura militar, a partir da criacdo deste centro. Ressalta-se
também, que apesar da importancia desse servico, as vagas ofertadas eram exiguas,
inviabilizando o direito a inclusdo de todas as pessoas com deficiéncia.

A sétima Constituicdo Federal do Brasil (BRASIL, 1988), promulgada em 1988,
trouxe perspectivas em seu texto acerca de fatores intrinsecos a promocdo da cidadania das
pessoas com deficiéncia e ficou assegurado no artigo 205 que “a educagao, direito de todos e
dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1988). Além disso, condigdes de acesso e permanecia
na escola, a garantia do Atendimento Educacional Especializado — AEE para pessoas com

deficiéncias estdo expostos respectivamente nos artigos 206 e 208 da lei maxima do Brasil, e
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foi a partir dela que varios decretos e outras leis foram construidos para viabilizar aspectos
especificos da educacéo inclusiva.

O movimento em defesa da inclusdo das pessoas com deficiéncias nas instituicdes
escolares regulares ganhou bastante destaque na década de 1990. Durante esse periodo, dois
importantes documentos foram elaborados, o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA,
Lei nimero 8.069 de 1990 e a terceira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei
nimero 9.394 de 1996 (ULIANA; MOL, 2019).

No inicio da década de 1990 a educacdo passou a ser vista com o propoésito de
mediacdo, e estudos voltados para a Educacdo Especial tiveram um enfoque mais
intensificado, a teoria marxista e as concep¢des do materialismo histérico-dialético tiveram
grande influéncia nesse processo, ja que esse movimento passou a mostrar a educacdo como
parte da organizacdo social (JANNUZZI, 2014). Os estudos de Jannuzzi destaca que “Em EE
hé a defesa da insercdo e da qualidade do ensino dos deficientes, como exercendo influéncia
nesse processo de transformacdo social, na medida em que os torna conscientes dos
condicionamentos existentes e proporciona-lhes meios de se apropriarem dos conhecimentos
necessarios a vida e a transformacao social” (JANNUZZI, 2014, p. 21).

Como resultado da Conferéncia Mundial Sobre as Necessidades Educacionais
Especiais, em 1994, vinte e cinco organizagdes internacionais e noventa e dois representantes
governamentais se reuniram na cidade de Salamanca na Espanha, com o objetivo de
estabelecer metas para uma educacdo que visasse alcancar todos o0s estudantes,
independentemente de suas particularidades, este documento é titulado, Declaracdo de
Salamanca. Ao assinar esse documento, o Brasil assumiu 0 compromisso, a nivel nacional e
internacional, de promover a inclusdo e participacdo, combater a exclusdo, organizar Politicas
Publicas, oferecer formacdo adequada para os agentes educadores, propor servicos de apoio
externo, estabelecer areas prioritarias, dentre outros aspectos que sdo cruciais para a incluséo
de todos (UNESCO, 1994).

A Declaracdo de Salamanca é uma referéncia na histéria da educacdo de pessoas com
deficiéncias, uma vez que, seu no principio fundamental da escola inclusiva que é reconhecer
as diversidade e necessidades dos educandos, e que todos devem aprender, sempre que
possivel, de maneira conjunta, respeitando os tempos e formas de aprendizagem (UNESCO
1994). O Brasil possui legislacbes proprias que dialogam com as especificacbes da
Declaragdo de Salamanca e demais documentos internacionais, embora sejam existentes um

grande aporte de politicas educacionais que embasam a inclusdo, em um contexto pratico
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ainda h& complexidades e discrepancias quando se trata de aplicacdo do que é instituido em
lei.

Ja em setembro de 2001, a Resolugdo CNE/CEB n° 2, instituiu as Diretrizes da
Educacdo Especial na Educacdo Basica, definindo em seus artigos aspectos correspondentes a
inclusdo de alunos com deficiéncias, altas habilidades e Transtornos Globais do
Desenvolvimento em todas as modalidades e etapas, dentre os aspectos tratados estdo o
servico de Atendimento Educacional Especializado, flexibilidade de contetdo, adaptacdes
curriculares, temporalidade, capacitacdo dos profissionais atuantes com esse publico,
condicBes de acessibilidade, atendimento domiciliar, classes hospitalares além de esclarecer
acdes até entdo ndo se encontravam explicitas nas demais legislacdes instauradas no Brasil.

Alguns decretos importantes também foram assinados, como o Decreto n.° 6.571 de
2008, que regulamentou ac¢des governamentais para efetivar a inclusdo de estudantes com
deficiéncias na escola regular. Em 2009, o Decreto n.° 6.949, promulgou a Convencgéo
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu protocolo facultativo,
assinado em Nova York, em 30 de mar¢o de 2007 (BRASIL, 2009). Posteriormente, em 2011,
0 Decreto n® 7.611, foi aprovado, dispondo de orientacdes sobre a Educacdo Especial e
Atendimento Educacional Especializado, garantindo com dever do Estado um sistema
educacional inclusivo, apoio do sistema de ensino, medidas especializadas que auxiliem o
progresso do educando, apoio técnico e financeiro fornecido pelo Poder Puablico as
instituicdes privadas sem fins lucrativos que atuam exclusivamente com a educacéo especial,
além de ofertar a educacao especial preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL,
2011).

Outro documento basilar nesse processo foi a Lei 13.146/2015, o Estatuto da Pessoa
com deficiéncia, que é a lei brasileira que institui a inclusdo de pessoas com deficiéncia em
nosso pais, assegurando “condigdes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades
fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e cidadania”
(BRASIL, 2015). Atualmente, o decreto n.° 10.502 de 2020, que estabelece a “Politica
Nacional de Educagdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida.”
(BRASIL, 2020), sancionado pelo ex-presidente Jair Bolsonaro apresentou inconsisténcias e
foi revogado em um segundo momento, pelo atual presidente, devido ao recebimento de
muitas criticas dos especialistas da area no que se remete ao retorno das classes especiais, pois

abre lacunas para um modelo de educacao segregacionista.
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Como destacamos ao longo desse topico, as sociedades em diferentes paises e
culturas, passou por mudancas significativas acerca das percepcbes das pessoas com
deficiéncias, esses grandes avancos se deram devido a visibilidade gerada pela garantia de
direitos, no entanto, é necessario promover constantemente uma educacdo de qualidade por
intermédio da aplicabilidade real do que é explanado pelas legislagfes internacionais e

brasileiras.

1.2 Conceitos da perspectiva de Historico-Cultural acerca do desenvolvimento humano e
a aprendizagem.

Como retratado no topico anterior, historicamente a deficiéncia foi negligenciada e
tratada com desprezo pela sociedade nas mais diversas culturas e quando ganhou visibilidade
no meio cientifico seu enfoque esteve atrelado a pedagogia médica, apoiando-se
primordialmente na auséncia de caracteristicas que se encaixavam nos padrdes pré-
estabelecidos. Por muito tempo, a ciéncia estabeleceu em seus campos que a subjetividade
humana ndo deveria ser levada em consideracgdo, atrelando-se ao um modelo positivista.
Contrapondo-se a essa concepcdo, a Perspectiva Historico-cultural desenvolvida,
principalmente, pelo psicélogo russo Lev Semyonovitch Vigotski, nos traz uma visdo de
inclusdo atentando-se a singularidade humana e seus processos de desenvolvimento.

As contribuigdes de Vigotski permitiram a compreenséo do ser humano com base em
suas particularidades, ancorando-se em trés principios: dptica do desenvolvimento bioldgico,
relagBes sociais entre o individuo e 0 mundo e a mediagdo simbodlica entre as vivéncias dos
sujeitos e 0 mundo. Vigotski buscou elucidar suas pesquisas a partir das potencialidades dos
sujeitos ou inves de dar enfoque as limitacdes, elencando primordialmente a acessdo de
processos compensatorios e caminhos indiretos que favorecem o desenvolvimento, quando se
trata de pessoas com deficiéncia. De acordo com Rego (2014, p. 28) “pretendia construir,
assim, sobre bases tedricas completamente diferentes, uma “nova psicologia” que sintetizasse
e transformasse as duas abordagens radicais anteriores: uma teoria marxista do funcionamento
do intelectual humano”. Para concretizar seus estudos, Vigotski contou com a colaboragéo
dos pesquisadores Alexander Romanovich Luria (1902-1977) e Alexei Nikolaievich Leontiev
(1904-1977). De acordo com Lima (2003, p. 101)

Vygotsky dedicou-se a constru¢do de uma critica & nogéo de que a compreensao das
funcbes psicoldgicas superiores humanas, ou seja, 0 controle consciente do
comportamento, a atencdo e a lembranga voluntaria, a memorizacdo ativa, o
pensamento abstrato, o raciocinio dedutivo, a capacidade de planejamento, a
imaginacdo etc., poderia ser atingida pela multiplicacdo e complicacdo dos
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principais derivados da Psicologia animal, em particular os que representam uma
combinacdo mecénica das leis do tipo estimulo-resposta. (LIMA, 2003, p. 101).

A teoria Histérico - Cultural difundida principalmente pelos ideais de Vigotski
subsidia uma fonte potencial para compreender e desenvolver a escolarizagdo como processo
de transformacédo social, tendo como objetivo central “caracterizar os aspectos tipicamente
humanos do comportamento e elaborar hipdteses de como essas caracteristicas se formaram
ao longo da historia humana e de como se desenvolvem durante a vida de um individuo”
(VYGOTSKY, 1984, p. 21). A psicologia cultural, defendida pelo autor, abarca conceitos-
chaves como o de mediacdo. A mediacdo é crucial para o desenvolvimento das funcGes
psicoldgicas superiores, ela abre a comunicacdo para a explanacdo de um desenvolvimento
ndo-determinista, partindo da perspectiva de que 0s mediadores servem cOomo meios
formadores a partir dos fatores sociais, culturais e histéricos, assim como sofre agdes deles
(REGO, 2014).

A mediacdo esta atrelada a dois aspectos elucidados por Vigotski, os instrumentos e o
signo. Sobre os instrumentos depreender-se que sdo meios ou objetos que permitam fazer a
mediacdo entre 0 sujeito e o mundo nas mais variadas atividades, igualmente nas
transformacges originadas a partir das necessidades humanas. Os instrumentos acompanham
os seres humanos desde o primordio de sua existéncia e podem ser assimilados como
componentes do processo de humanizacdo, as atividades humanas sdo permeadas pelos
instrumentos e podem consequentemente atuar como forma de facilitar o cotidiano dos
individuos (VYGOTSKY, 1984). Em consonancia, Rego (2014, p. 51) aponta que para
Vigotski “o instrumento € provocador de mudangas externas, pois amplia as possibilidades de
intervengdo na natureza”, ou seja, o uso de ferramentas para caca ou construcdo de
edificacOes sdo mais eficientes do que o uso das maos.

Os signos dialogam como instrumentos psicologicos, neste sentido “o signo age como
um instrumento da atividade psicolégicas de maneira andloga ao papel de um instrumento no
trabalho” (VYGOTSKY, 1984, p. 59-60). Assim, os signos resultam do contexto cultural,

como a linguagem e a escrita que sdo considerados sistemas simbélicos, por conseguinte

Com o auxilio dos signos, o homem pode controlar voluntariamente sua atividade
psicolégica e ampliar sua capacidade de atencdo, memoria e acumulo de
informacdes como por exemplo, pode se utilizar de um sorteio para tomar uma
decisdo, amarrar um barbante no dedo para ndo esquecer um encontro, anotar um
comportamento na agenda, escrever um diario para ndo esquecer detalhes vividos,
consultar um atlas para localizar um pais etc. (REGO, 2014, p. 52).
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O emprego de instrumentos e signos contribuem para as relagdes humanas com o
mundo, entretanto, ndo sdo fatores permanentes, por intermédio do processo de internalizacao,
0 sujeito reestabelece e modifica suas atividades psicologicas, ap6s internalizar as
representagOes proporcionadas pela mediagdo e conquistar o desenvolvimento das estruturas
mentais superiores, a capacidade de raciocinar e buscar novas representacdes sdo
estabelecidas (VYGOTSKY, 1984). A esse respeito Rego (2016, p. 58) aponta que “o
desenvolvimento esté intimamente relacionado ao contexto sociocultural em que a pessoa se
insere e se processo de forma dindmica (e dialética) através de rupturas e desequilibrios
provocadores de continuas reorganizagdes por parte do individuo.”

Vigotski (1984) expde a linguagem como um sistema simbdlico fundamental nas
relacbes socioculturais, além de desenvolver um papel elementar no desenvolvimento
humano, isso significa que, esse signo é um formador de caracteristicas psicolégicas humanas.
A linguagem, comunica-se com trés mudancgas cruciais nos processos psiquicos humanos, a
primeira é que a linguagem nos permite compreender determinada situacdo do mundo
exterior, mesmo quando estdo ausentes.

A segunda associa-se a abstracao e generalizagdo que é permitida pela linguagem, isso
quer dizer que, é possivel, analisar, abstrair e generalizar as propriedades dos objetos, eventos
e situacOes especificas da realidade, assim, “a linguagem, ndo somente designa os elementos
presentes na realidade, mas também fornece conceitos e modos de ordenar o real em
categorias conceituais” (REGO, 2014, p. 53).

A terceira mudanca, envolve a fungdo de comunicagao entre 0s sujeitos, ou seja, N0S
permite socializar, compartilhar ideias e imprimir opinides, por conseguinte, “a linguagem ¢é
um sistema de signos que possibilita o intercambio social entre individuos que compartilhem
desse sistema de representagdo da realidade” (REGO, 2014, p. 54). Partindo desses
pressupostos, a linguagem viabiliza a significacdo de situacfes e objetos que compdem a
realidade, traduzindo o conceito de elementos que fazem parte das vivéncias dos sujeitos.

Essa linguagem (escrita e oral) nos distingue dos demais animais, que neste caso,
apesar de emitirem sons que expressam condi¢Ges em que se encontram (medo, perigo, dor,
instintos reprodutivos etc.), o fato de ndo haver acepc¢do de palavras, a linguagem néo pode
ser qualificada como verdadeira, ja que, ndo se constitui das perspectivas elencadas
anteriormente, oriunda dos fatores culturais e sociais. Para Rego (2014, p. 55)

[...] os sistemas simbdlicos (entendidos como sistemas de representacdo da

realidade), especialmente a linguagem funcionam como elementos mediadores que
permitem a comunicacdo entre os individuos, o estabelecimento de significados
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compartilhados por determinado grupo cultural, a percepcdo e interpretacdo dos
objetos, eventos e situagdes do mundo circundante. E por essa razdo que Vygotsky
afirma que os processos de funcionamento mental do homem séo fornecidos pela
cultura, através da mediagdo simbélica. (REGO, 2014, p. 55).

Portanto, a internalizacdo das praticas culturais possui um papel imprescindivel no
desenvolvimento humano. Quando uma crianca, seja ela com deficiéncia ou ndo, interage e
participa como membro de seu contexto cultural, as praticas e vivéncias ali estabelecidas sdo
consolidadas e sdo fatores contribuintes para organizagdo dos processos mentais. A cultura
ndo se configura em uma vertente inerte, ela estd em constante movimentacdo, conforme a
sociedade muda seus habitos, a cultura se recria e se reinterpreta gerando novas informacdes,
conceitos e significados (OLIVEIRA, 1993). Deste modo, “o individuo deixa, portanto de se
basear em signos externos e comeca Se apoiar em recursos internalizados (imagens,
representagOes mentais, conceitos etc.)” (REGO, 2014, p. 62).

Ao analisar a fala, Vigotski a entende como um instrumento ou signo e pode ser vista
por dois angulos, a fala oral como um produto das relacdes humanas e é impulsionada a partir
da necessidade de comunicacgdo. Antes de aprender a falar a crianga, dispée uma inteligéncia
pratica possuindo a capacidade de realizar agcbes especificas com auxilio de instrumentos
intermediarios, a linguagem é um subsidio para o estabelecimento de novas maneiras de se
comunicar, agir e pensar. Ja a linguagem escrita configura-se como registro simbdlico da
realidade, essa representacdo € um salto significativo e complexo do desenvolvimento, para a
crianca a fala escrita é abstrata e ha necessidade de mediacdo para sua aquisicdo, para isso é
vital a procura por desvendar o percurso que cada crianca ira trilhar para aprender a ler e
escrever (VYGOTSKY, 1984). Quando se trata de criangas com deficiéncias, Vygotsky
salienta que toda personalidade se equilibra e € compensada por outros caminhos, a crianca
com deficiéncia ndo é composta apenas pela auséncia de determinada funcéo, seu organismo
se reconstroi, isso significa que, o processo de aquisicdo do conhecimento, o aprendizado da
linguagem escrita e oral podem ocorrer por intervencdo de processos compensatorios
(VYGOTSKY, 2018). Para Vigotski (1984, p. 118)

[...] um aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele criar a zona de
desenvolvimento proximal; ou seja; 0 aprendizado desperta VAarios processos
internos de desenvolvimento que sdo capazes de operar somente quando a crianga
interage com pessoas e seu ambiente e quando em cooperagcdo com Seus
companheiros. Uma vez internalizados, esses processos tornam-se parte das

aquisicbes do desenvolvimento independente de criancas. (VYGOTSKY, 1984, p.
118).

A aprendizagem na teoria de Vigotski tem um importante papel e cumpre a funcdo de

orientar e estimular o desenvolvimento, que ele distingue em dois niveis: o desenvolvimento
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real ou efetivo e o desenvolvimento potencial. O desenvolvimento real ou efetivo esta
atrelado a consolidacédo das conquistas adquiridas pelo individuo, isto quer dizer que, 0 sujeito
consegue executar acGes com independéncia sem que haja intervencdo de um adulto, de
acordo com Rego (2014, p. 72) “Esse nivel indica, assim, os processos mentais da crianca que
ja se estabeleceram ciclos de desenvolvimento que ja se completaram”. A autora ainda
destaca que, “costuma-se avaliar a crianca somente neste nivel, isto €, supbe-se que somente
aquilo que ela é capaz de fazer, sem colaboracdo de outros, é que é representativo ao seu
desenvolvimento” (REGO, 2014, p, 73).

Acerca do desenvolvimento potencial podemos enfatizar que envolve a realiza¢do de
acOes a partir do auxilio de outra pessoa. Significa dizer que, “[...] a crianga realiza tarefas e
soluciona problemas através do dialogo, da colaboracdo, da imitacdo, da experiéncia
compartilhada ¢ das pistas que lhe sdo fornecidas” (REGO, 2014, p. 73). Para Vigotski, este
nivel corresponde a um indicio significativo do desenvolvimento infantil, o autor realca a
relevancia da mediacdo, a praxis pode trazer para a crianca uma nova perspectiva diante de
determinada situacdo ou atividade (VYGOTSKY, 1984).

A Zona de Desenvolvimento Proximal ou Potencial — ZDP é um intervalo entre os
dois niveis de desenvolvimento destrinchados por Vigotski, deste modo, a

[...] zona de desenvolvimento proximal define aquelas fungdes que ainda ndo
amadureceram, que estdo em processo de maturacdo, funcbes amadureceréo,
mas que estéo presentes em estado embrionario. Essas fun¢bes poderiam ser
chamadas de “brotos” ou “flores” do desenvolvimento. (VYGOTSKY, 1984,
p. 97).

A ZDP permite a crianga interacdo com 0s seus pares, sendo responsavel pela
constituicdo das fungdes superiores e concepg¢do de novos conceitos, 0 compartilhamento das
vivéncias instituidas nesse periodo corresponde um ciclo basilar para o campo educacional. A
ZDP possibilita a compreensao do curso interno individual do desenvolvimento, identificando
processos de maturacdo que j& estdo consolidados, além daqueles que estdo em formacéo, a
pratica docente exerce uma funcdo fundamental neste contexto, uma vez que, a predisposicao
de recursos de apoio é capaz de elevar o potencial do aprendiz. A aprendizagem, por
conseguinte, esta atrelada a um processo socialmente elaborado e a interacdo dos pares
colabora para internalizacdo dos conhecimentos (VYGOTSKY, 1984). Vigotski ressalta que,
“aquilo que € a zona de desenvolvimento real amanha — ou seja, aquilo que uma crianga pode
fazer com assisténcia hoje, ela serd capaz de fazer sozinha amanhd” (VYGOTSKY, 1984, p.
98).
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A aprendizagem em diversas matrizes curriculares sdo artificios que norteiam e
impulsionam o desenvolvimento, o papel da escola é assim, realizar a intervencdo entre
crianca, 0 mundo e o conhecimento. A intervencdo pedagdgica é um fator que auxilia na
aquisicdo de novos conceitos, que irdo se consolidar e favorecer a construcdo psicoldgica até
que o individuo chegue a fase adulta, é pertinente que a escola reconheca os estagios que
foram alcangados, ao invés de centrar-se nas atividades intelectuais desenvolvidas pela
crianca. Além de ser um locus privilegiado de aprendizado, a escola € também um meio de
socializacéo, trocas de experiéncias, reconstrucdo de conceitos e formacgéo de novos, e ponte
entre conhecimento socialmente construido e os sujeitos (OLIVEIRA, 1993). Tratando-se de
educandos com deficiéncia, “a tarefa da escola, no final das contas, ndo consiste em
acomodar-se ao defeito, mas em supera-lo. A crianc¢a atrasada, mais do que a normal, precisa
que a escola desenvolva nela os rudimentos do pensamento, uma vez que, por si mesma, ela
ndo domina”. (VYGOTSKY, 2018, p. 21).

A aprendizagem e o desenvolvimento sdo processos que caminham juntos desde o
nascimento do sujeito, as vivéncias e interacbes em uma comunidade sociocultural opera
sobre a construcéo de valores, experiéncias, conceitos e entendimento do mundo concreto. Ao
entrar na escola o conhecimento se torna mais amplo, o que Vigotski chama de conhecimento
cientifico em sua teoria, e ele o distingue do conhecimento cotidiano, pois esta relacionado a
sistematizacdo das construcdes e interacdes culturais. Embora ocorra essa distingcdo, o
conhecimento cotidiano e o cientifico estdo inter-relacionados e fazem parte do
desenvolvimento dos processos psicolégicos superiores (REGO, 2014). Caso haja
interrupcOes para se alcangar essa base psicoldgica superior, a crianga buscara alternativas
indiretas compensatorias, isto é, “[...] as formas culturais de comportamento s&o o Unico
caminho para a educacéao da crianca anormal. Elas consistem na criagdo de caminhos indiretos
de desenvolvimento onde este resulta impossivel por caminhos diretos”. (VYGOTSKY, 2011,
p. 868).

A perspectiva de Vigotski, compreende que “todas as fungdes superiores Se formaram
ndo na biologia nem na histéria da filogénese pura — esse mecanismo, que se encontra na base
das funcdes psiquicas superiores, tem sua matriz no social” (VYGOTSKY, 2011, p. 864). Por
essa razdo, o processo de aprendizagem de pessoas com deficiéncias ressalta a necessidade de
estimulos e desafios, e a escola tem como papel oferecer caminhos indiretos para 0s

educandos que ndo atinjam a aprendizagem pelos caminhos diretos. Quando a crianga com
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deficiéncia percebe que o caminho direto estd obstruido ela precisara recorrer ao caminho

indireto para conseguir aquilo que lhe falta (VYGOTSKY, 2011). Posto isso,
A estrutura do caminho indireto surge apenas quando aparece um obstaculo ao
caminho direto, quando a resposta pelo caminho direto esta impedida; em outras
palavras, quando a situacdo apresenta exigéncias tais, que a resposta primitiva se
revela insatisfatéria. Como regra geral, podemos considerar isso como operacdes
culturais complexas da crianga. A crianca comega a recorrer a caminhos indiretos
qguando, pelo caminho direto, a resposta é dificultada, ou seja, quando as
necessidades de adaptacdo que se colocam diante da crianca excedem suas

possibilidades, quando, por meio da resposta natural, ela ndo consegue dar conta da
tarefa em questdo. (VYGOTSKY. 2011, p. 865).

A visdo reducionista da deficiéncia por muito tempo, permitiu assimila-la apenas
como defeito, objetivando-a como fator de menor valoracao e qualificando-a como a auséncia
de determinada finalidade, conquanto, Vigotski aponta que as deficiéncias exprimem uma
interferéncia diade no desenvolvimento. Um ponto de vista, engloba a deficiéncia
propriamente como um defeito que origina dificuldades e obstaculos no desenvolvimento,
interrompendo o curso natural da aprendizagem. Em contrapartida, a deficiéncia pode servir
como um meio de impulso para alternativas indiretas, que sdo compensatorias as funcgdes
faltosas e permitem o reestabelecimento do equilibrio, anteriormente rompido (VYGOTSKY,
2011). Em outras palavras, “[...] se considere ndo apenas as caracteristicas negativas da
crianga, ndo so suas faltas, mas também um retrato positivo de sua personalidade, o qual
apresenta, antes de mais nada, um quadro dos complexos caminhos indiretos do
desenvolvimento.”. (VYGOTSKY, 2011, p. 869).

Em conformidade com essas colocagdes de Vigotski (2011), adotamos a ideia de que é
incumbéncia da escola interpretar que a deficiéncia abrange modos diferentes de
desenvolvimento, estabelecendo, assim, a necessidade de conhecimento e entendimento das
particularidades dos sujeitos que compdem esse contexto. Por esse angulo, as instituicdes
escolares e sistemas de ensino devem viabilizar o desenvolvimento cultural, criando melhores
condigfes de ensino que propiciem aos estudantes momentos que propulsionem a
aprendizagem dos conceitos socialmente organizados, o fato de estar presente na escola ndo é
por si s6 uma condicdo para a construcdo de novos conhecimentos, € indispensavel a
significacdo do processo formativo e a aplicabilidade de avaligdes que operem diretamente na
promocao dos avancos dos alunos e na qualidade do trabalho pedagdgico oferecido.

A avaliagéo da aprendizagem, por muitos anos, foi reforcada a partir de um modelo de
humanidade repressiva e disciplinadora, entretanto, ao nos basearmos na perspectiva

Historico-Cultural, temos que o fato de dominar conceitos cientificos ndo significa que ocorra
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a aprendizagem. (VIEIRA; SFORNI, 2010, p. 9) apresenta a seguinte conotagdo para essa
consideracao
Dos ensinamentos de Vygotsky é possivel inferir que, se 0 conceito ndo é algo
isolado e sé existe em relacdo com outros conceitos, ele ndo pode ser avaliado fora
do sistema do qual faz parte. Isso significa que é necessario verificar a apropriacéo
de conceitos estabelecendo-se relagdes com outros conceitos. Dessa maneira, nao
basta definir algo, descrever suas caracteristicas e fungdes, pois a definicdo ou a

descricdo verbal ou escrita ndo implicam apropriagdo. (VIEIRA; SFORNI, 2010 p.
9).

Assim, quando pensamos em uma avaliacdo da aprendizagem imersa e linear ao que
diz respeito a perspectiva Historico — Cultural é necessario estar alinhado a visdo processual
avaliativa, que considera a complexidade humana, sua experiéncia e a realidade do processo

de construcé@o do conhecimento. (LIMA, 2003).
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A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM COMO PARAMETRO ESSENCIAL NA
CONSTRUCAO DA ESCOLA INCLUSIVA

Uma educacdo que vise o desenvolvimento dos alunos deve se basear na
cooperacdo entre professores e alunos. Embora o professor seja mais experiente e
conhega o assunto em discussdo, ndo deve monopolizar as decisdes. A participacéo
do aluno na avaliagdo é fundamental para apossar-se da sua aprendizagem. Nao é
suficiente ser ativo apenas de modo interno, mental, incorporando os significados
captados. E preciso agir socialmente, partilhar seus significados com os colegas e 0
professor, expor-se a critica e criticar, falar e ouvir, perguntar e responder,
conhecer e valorar tanto o conhecimento aprendido quanto o processo de
ensino/aprendizagem

Silva e Moradillo, 2002, p. 7-8

Trataremos adiante da avaliacdo da aprendizagem como componente crucial no
processo de ensino e aprendizagem, construimos nos topicos a seguir aspectos gerais acerca
das avaliagcOes da aprendizagem, elucidamos os diferentes fungdes e perspectivas da avaliagcdo
no ambiente escolar e a relacdo da avaliacdo formativa e inclusiva com o Projeto Politico
Pedagogico.

No primeiro topico, iremos articular aspectos que estdo estruturados na proposta de
avaliacdo formativa, trazendo primordialmente a definicdo de pesquisadores dessa area, como
Kraemer (2005), Luckesi (2011a, 2011b), Darsie (1996), Covatti e Fischer (2012), Coll,
Martin e Onrubia (2007), dentre outros.

No segundo tépico deste capitulo, abordara a avaliacdo da aprendizagem com base nas
decisdes pedagogicas, com tal caracteristica, discutiremos sobre a avaliacdo diagndstica, que
tem como fungdo nortear o processo de ensino e aprendizagem e atua como uma bussola, que
guia o professor na identificacdo de conhecimentos construidos anteriormente, enfatizaremos
também sobre a avaliagdo cumulativa/somativa que tem como designo quantificar o
conhecimento adquirido, esse modelo de avaliacdo se perpetua por anos na educacao
brasileira, ela define se o0 estudante esta apto ou ndo para progredi de ano. Por fim, também
iremos descrever a avaliacdo da aprendizagem sob uma visdo formativa, que é aquela que é
processual, tem funcéo de retroalimentar o processo de ensino e aprendizagem, funcionando
como um termdmetro para o professor e para o educando.

Concluimos este capitulo proferindo sobre a relagcdo entre o PPP e a avaliacdo da
aprendizagem formativa e inclusiva. Partindo do principio que o documento norteador que
auxilia na construcdo da escola democratica e inclusiva € o PPP, deste modo, é nele que
devem ser inseridos 0s objetivos e as concepcdes que viabilizem a avaliagdo como um

componente que favorece a incluséo.



2.1 Avaliacéo da Aprendizagem: Diferentes concepcoes

A avaliacdo é um processo determinante na construgdo do conhecimento cientifico, ja
que, a sua funcdo deve fornecer subsidios para a aprendizagem. Diante de tal aspecto,
diferentes estudiosos propdem concepcdes que colaboram para maior conhecimento deste
componente essencial no processo educacional. Por conseguinte, o intuito deste tdpico €
embasar visdes da avaliacdo da aprendizagem com foco no olhar formativo.

Quando se trata de um contexto atual, a avaliacdo é a principal legitimadora do
fracasso escolar que tém uma atuacdo central na relagdo entre os agentes do processo
educacional, contudo avaliar ndo deve se resumir a mecénica do conceito formal e estatistico,
ou seja, ndo é unicamente a atribuicdo de notas para a promocao e retencdo em determinadas
disciplinas (KRAEMER, 2005). Portanto, a avaliacdo compreende a representacdo de um
processo que tem como subsidio investigar a aprendizagem e a sustentacdo do trabalho
docente, “a avaliacdo da aprendizagem possibilita a tomada de decisdo e a melhoria da
qualidade de ensino, informando as a¢cdes em desenvolvimento e a necessidade de regulacdes
constantes.” (KRAEMER, 2005, p. 138).

Para Luckesi (2011a) a avaliacdo acopla um recurso metodoldgico que visa investigar
a qualidade da realidade e ird assinalar-se em duas modalidades, na qual o autor denomina
avaliacdo de certificacdo e avalicdo de acompanhamento. Deste modo, “a primeira incide
sobre um objeto ja construido e a segunda, sobre um objeto em constru¢ao” (LUCKESI,
2011a, p. 172).

A avalicéo de certificacdo neste caso, apropria-se da concepcdo de produto e investiga
a sua qualidade funcionando assim como testemunha. J& a avali¢cdo de acompanhamento, esta
interligada ao processo sob o foco formativo, por conseguinte, pode contribuir para o sucesso
da construcdo dos resultados finais, além disso é a partir da avalicdo de acompanhamento que
o professor podera realizar intervencGes que reoriente as acdes para se chegar as finalidades
almejadas (LUCKESI, 2011a).

N&o obstante, o autor, Luckesi (2011b) ainda salienta que, a avaliagdo compde-se de
trés elementos constitutivos, em primeiro lugar é que ela é um juizo de valor, isto quer dizer
que, em consonancia com critérios definidos ela se expressa como uma assertiva qualitativa
sobre dado objeto. Em segundo lugar, a avaliacdo se faz com bases nos caracteres relevantes
da realidade, sendo assim, “o juizo emergira dos indicadores da realidade que delimitam a
qualidade efetivamente esperada do objeto” (LUCKESI, 2011b, p. 81). E em terceiro lugar, a
avaliacdo associa-se a adogdo de uma determinada decisdo, ou seja, “[...] significa
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obrigatoriamente uma tomada de posi¢do sobre o objeto avaliado, e, uma tomada de decisdo
quando se trata de um processo, como ¢ o caso da aprendizagem” (LUCKESI, 2011b, p. 81).
Boggino (2009, p. 80) propde que a avaliacdo é uma importante estratégia na
apropriacio do conhecimento. A vista disso,
[...] ensinar implica, sempre, avaliar os saberes dos alunos e propor estratégias
pertinentes, para que os alunos possam, progressivamente, ir reestruturando e
ressignificando esquemas e conhecimentos e, assim, diminuir a distancia que separa
estes dos conteddos curriculares. No entanto, a pratica pedagdgica continua sem
obedecer a pautas especificas que permitam relacionar e globalizar os contetdos e

que possibilitem dar continuidade ao processo de aprendizagem, as areas
curriculares, ciclos e niveis de ensino (BOGGINO, 2009, p. 80).

Partindo desse pressuposto, Boggino (2009) aponta que a avaliacdo ndo pode deixar de
fazer parte da realidade dos alunos, o que acontece é que essa atividade ocupa um lugar de
certificacdo e promocéo, colaborando para o fracasso escolar dos educandos, esse tipo de
proposta intitula-se com o método classificatorio. O autor defende que, a avaliagdo precisa ser
continua e deve abrir precedentes para a problematizacdo do erro e possivelmente produzir a
ressignificacdo do processo de ensino. Assim, “a avalia¢do tera que ser continua, global e
integradora e adequar-se, no quadro das intencdes educativas, aos conhecimentos e
competéncia cognitiva dos alunos.” (BOGGINO, 2009, p. 83).

Darsie (1996) certifica que a avaliacdo é uma acdo intencional que tem como intuito
refletir acerca da acdo pedagdgica, vinculando-se a um contexto de aprendizagem
significativa, ou seja, essa atividade precisa desviar-se de um modelo empirista de ensino, no
qual o aluno é visto apenas como um receptor de contetido. E imprescindivel, desta forma,
que a avaliacéo transpareca as perspectivas do educando, fazendo com que, ocorra construgao
e reconstrucio do pensamento de maneira continua. Nas palavras da autora, “E no processo de
construcdo, reconstrucdo dos conhecimentos pelos alunos que se instaura o papel da avaliacdo
enquanto instrumento de aprendizagem e como elo integrador da intengdo da agdo educativa”
(DARSIE, 1996, p.50).

Seguindo uma perspectiva dialdgica e problematizadora, Primo (2006) destaca que a
avaliacdo deve negar o ato de transferir o conhecimento para se tornar linear a visdo de
mundo dos educandos, alicercando-se a uma atividade resolutiva que busca constantemente
por explicacOes que estejam atreladas a realidade do aluno. Por isso,

A avaliacdo, nesses cenarios, muda de foco e a sua propria temporalidade se altera.
Passa-se a uma avaliacdo constante, que se estende por todo o curso. Em vez de

avaliar-se meramente produtos finais (como um teste), acompanha-se todo o
processo construtivo do educando (PRIMO, 2006, p. 5-6).

49



Na realidade da prética escolar a avaliagdo, muitas vezes, consciente ou
inconscientemente associa-se a pedagogia tradicional, que concebe o individuo como ser
“acabado”, ou seja, a agdo avaliativa da aprendizagem pouco influenciara no seu
desenvolvimento. No entanto, o trabalho docente concretizado nas instituicdes escolares,
precisam ter a compreensdo de que o ser humano, assim como, 0 conhecimento, estdo em
constante movimento, modificando-se conforme as vivéncias e interagdes com o mundo e
necessidades encontradas ao longo do percurso. Temos como exemplo, o cenario da
pandemia, ocasionado pela COVID-19. Ao nos depararmos com essas circunstancias
sanitarias tivemos que modificar os habitos mais simples que acontecem em nosso dia a dia e
por questdes de prevencdo precisamos nos adaptar a nova realidade.

Como professores, ao adotarmos como decisdo pedagogica, a Pedagogia Tradicional
em sala de aula, assumimos a concepcao de que o estudante deve estar pronto naquele exato
momento para a defini¢do de um resultado, usualmente, os classificamos em “aprovados” ou
“reprovados”. Esse agir na pratica educativa tem como consequéncia clara, a exclusdo, ndo
apenas de educandos com deficiéncias, mas de todos aqueles que ainda ndo alcancaram
determinado nivel de aquisi¢ao de conteudos trabalhados no decorrer de um periodo letivo.

Na escola e na sociedade é comum percebemos o discurso excludente de exigir que o
estudante esteja pronto naquele determinado momento avaliativo. Isto ndo significa que o
aluno é inerte no seu processo de construcdo do conhecimento, mas nas palavras de Luckesi
(20114, p. 64) devemos, como professores comprometidos com a avaliacdo da aprendizagem
inclusiva, “sinalizar a concep¢do estatica subjacente a cosmovisdo da pedagogia tradicional,
concep¢do que nos conduz a acreditar que, se o educando “ndo estd pronto”, a
responsabilidade € somente dele e ndo da escola [...] (LUCKESI, 2011a, p. 64).

Isto posto, Freitas (2010, p. 94) confirma que "[...] na escola a avalicdo ndo cumpre s
a funcéo de verificar o conhecimento que o aluno tem, mas ainda controla seu comportamento
na sala de aula e na escola.”, de natureza igual a avaliag@o ira direcionar as agdes cotidianas,
incluindo valores e atitudes arraigados ao processo de maneira continua. Para o autor, na
contemporaneidade, a avaliacdo esta visceralmente interligada ao sistema capitalista, isso quer
dizer que, em muitos casos, esse componente educacional, por razdes ideologicas se
artificializa e se reduz a reprodugdo do conhecimento, 0 que a torna um objeto de poder
(FREITAS, 2010). A vista disso, “se queremos uma nova forma de avaliagdo, serd necessario
repensar a escola que queremos a partir de novas fungGes sociais, as quais necessariamente

conflitardo com os objetivos do atual sistema social.” (FREITAS, 2010, p. 96).
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Nas direcdes mencionadas pelos autores acima, pode-se reconhecer que a avaliag&o, é
em suma, um processo imprescindivel para alcancar a aprendizagem que devera gerar uma
reflexdo da coeréncia, ajustando-se ao modelo real, no qual, é existente a analise permanente
do processo de aprendizagem e das préxis pedagdgica. Chueiri (2008, p.51) enfatiza que,

Essa ideia de que avaliar o processo de ensino e de aprendizagem ndo é uma
atividade neutra ou destituida de intencionalidade nos faz compreender que ha um

estatuto politico e epistemoldgico que da suporte a esse processo de ensinar e de
aprender que acontece na pratica [...] (CHUEIRI, 2008, p. 51).

Recentemente passamos por uma pandemia de COVID — 19 e nos deparamos com
varias argumentacbes negacionistas, questionamentos infundados e sem embasamento
cientifico, ao esbarrarmos com essas falas, devemos consolidar que nenhuma préatica
pedagdgica deve ser neutra. O trabalho docente, assim como as decisdes inerentes as
avaliacOes da aprendizagem sdo regidas pelo processo formativo, partindo da compreensao
dos fendmenos sociais e naturais. Ao adotar avaliagdes estritamente quantitativas, apegamo-
nos a ideologia positivista, que ndo nos permite enxergar a subjetividade do ser humano.

Em conformidade, Luckesi (2011a), difunde que a avaliacdo da aprendizagem deve
atuar concomitantemente com a concep¢do desenvolvimentista do ser humano. O autor aponta
que a pedagogia de uma préatica avaliativa inclusiva precisa admitir a movimentacdo do ser
humano como fator essencial para o desenvolvimento. O ser que se movimenta, aprende e
consequentemente se desenvolve. Apoiando-se nessa perspectiva, Luckesi (2011a) estabelece

que a pedagogia do cotidiano escolar deve ancorar-se nas concepcdes de que

1) O ser humano € um ser que aprende e se desenvolve;

i) A formacao do ser humano se constitui pela movimentacéo;

II) A teoria pedagogica do cotidiano escolar deve ser compativel com a avaliacao
da aprendizagem, sendo o primeiro mediador da aprendizagem;

IV)  Os conteldos escolares sdo mediadores do aprendizado;

V) A pedagogia construtiva possibilita a concretizacdo de uma avaliagdo da
aprendizagem formativa;

VI) A didatica é o terceiro mediador do sucesso da aprendizagem na realidade
escolar.

VII) O processo de ensinar e aprender precisa ser ativo e inteligivel.

Ao apresentar essas concepgoes, autor nos leva a refletir acerca da funcéo da escola e

dos professores, como podemos tornar a avaliacdo da aprendizagem inclusiva, diante de uma

51



realidade que exige a quantificacdo de resultados alcangados pelos alunos? A complexidade

da avaliacdo da aprendizagem vai além do contexto escolar, o conhecimento que o estudante

traz da sua realidade e da interacdo pares ndo pode ser simplesmente ignorado, neste sentido,
Quando refletimos acerca de nossas relagdes como seres humanos, sabemos que
inimeros fatores podem influenciar e influenciaram na maneira como agimos no
trabalho, na escola, em casa. As criangas trazem consigo, de casa, do seu convivio
social, suas emocOes, seus sentimentos, suas angustias, seus problemas, suas
necessidades. Cada crianca age, cré, interage, reflete seu meio de vida de acordo
com as circunstancias sociais que Ihe sdo propostas ou impostas. Ignorar tal fato é
desprender-se da realidade, pois sempre existira um momento de anglstia, de

fraqueza, de nervosismo e esse momento pode ser o da avaliacdo. (COVATTI,
FISCHER, 2012, p. 307-308).

Na visdo de Covatti e Fischer (2012) avaliar os estudantes tem o0 mesmo grau de
complexidade que perpassa o processo de ensino e aprendizagem, ja que ndo € uma acgao que
preza pela homogeneizagdo, mas sim um processo que significa conhecer, acompanhar e
compreender o aluno de acordo com suas particularidades gerando desenvolvimento cognitivo
e social.

Com tal caracteristica, Firme (1994) salienta que, cabe a avaliagdo uma funcéo
inovadora, em outras palavras, para a autora a proposta tradicional de avaliacdo perdeu seu
espaco em um contexto atual, uma vez que estas ndo correspondem a complexidade em que
vivemos. Neste sentido, a avaliacdo deve se adequar a quatro categorias, sdo elas: utilidade,
viabilidade, exatido e ética.

[...] no que se refere a utilidade, 0 que se enfatiza € que o processo, em sua
totalidade, deve ser (til a todos os envolvidos, ou seja, 0s que encomendam, 0s que
participam, os que se irdo beneficiar direta e indiretamente de seus resultados. Se
assim ndo for, melhor que ndo se faca a avaliagdo. Com relagcdo a viabilidade é
importante sublinhar a possibilidade de execucdo e a oportunidade de tempo, no
espacgo, e nas condicOes e, por isso, a viabilidade técnica, administrativa, politica,
académica e social, entre outras. Com respeito a exatiddo, seria 0 mesmo 0 que
dizer, corretamente conduzida, o melhor possivel, com instrumentos adequados,
sintonizados com a informacdo que se quer obter e com a respectiva fonte,
assegurando-lhe uma clara comunicacéo entre os envolvidos. Finalmente no que se
refere & ética, é essencial que a avaliacdo se realize se for apropriado fazé-la, ou seja,

se for justo, se ndo ferir valores, se for justificada com necessaria transparéncia e
com o devido respeito entre os que dela participam (FIRME, 1994, p. 107).

Conforme estabelecido por Firme (1994), quando a avaliagdo cumpre esses quatro
requisitos sintetizados acima, ela possuird subsidios criticos e impulsionadores da
aprendizagem, para que se possa compreender os aspectos tedricos e metodoldgicos que
permeiam a pratica avaliativa ao longo dos anos.

Para Coll, Martin e Onrubia (2007) a avaliacdo usufrui do escopo de gerar dados

relevantes que visardo aperfeicoar a acdo pedagdgica. Quando se transfere a funcdo da
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avaliacdo para o contexto escolar, busca-se a valorizacdo de atividades especificas realizadas
pelos alunos no decorrer do processo de aquisicdo do conhecimento. Posto isto, € necessario
levar em consideragdo, segundo 0s autores, critérios e expectativas acerca da aprendizagem
como efeito do ensino. Primeiramente, a avaliacdo da aprendizagem deve despontar-se
expressamente ligada as intengfes educacionais, neste caso devem ter um objetivo claro para
que sejam utilizadas como indicadores observados ao longo da trajetoria de ensino e
aprendizagem e correspondam ao juizo de valor que envolvem sua esséncia (COLL;
MARTIN; ONRUBIA, 2007). Continuadamente, a proposta da avaliacido ndo deve estar
entrelacada a concepgao de medir o conhecimento, ou seja,
A esséncia da avaliacdo consiste em formular um juizo de valor acerca do
cumprimento das expectativas do ensino no que se refere as aprendizagens
realizadas pelos alunos; a medida é um procedi- mento que pode ser de grande
utilidade, tanto para definir os indicadores observados nas producfes dos alunos
como para expressar juizo de valor resultante da comparagdo desses indicadores com

os critérios de referéncia, mas ndo ¢é a avaliagdo (COLL; MARTIN; ONRUBIA,
2007, p. 371).

Além disso, em terceiro lugar € preciso definir a objetividade da avaliacdo a partir de
dois fatores, a clareza dos critérios avaliativos e indicadores que permita obter confiabilidade
dos procedimentos adotados. O quarto aspecto a ser destacado é de suma relevancia, pois
associa-se a validacdo dos processos que possibilitardo a emissdo de um juizo de valor diante
da avaliacdo. Por fim, no quinto lugar considera-se a avali¢ao é caracterizada como elemento
crucial e indissociavel do processo de ensino e aprendizagem, uma vez que se torna
incongruente separa-los (COLL; MARTIN; ONRUBIA, 2007).

Apoiando-se nas fundamentages alicercadas, as discussdes intrinsecas a avaliacéo é
conduzida para a finalidade que essa atividade de fato se delibera, isto €, qual decisdo serd
determinada pelo professor para investigar a aprendizagem do aluno. Ancorando-se nos
discursdes que envolvem a avaliacdo da aprendizagem no contexto escolar, coadunando com
as concepcdes processuais e formativa do processo educacional, iremos discutir no proximo

topico sobre a relacdo entre avaliacdo e Projeto Politico Pedagdgico.
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2.2 Perspectivas da avaliagdo no processo de ensino

A avaliacdo da aprendizagem podera ocorrer em diferentes etapas do processo
educacional, ademais de estar incumbida de diversificadas decisdes pedagogicas, de tal
caracteristica, pode se transcorrer como diagnéstica, cumulativa e formativa.

A avaliacdo diagndstica, inicial ou preditiva € uma proposta de democratizacdo do
ensino que ocorre no principio de um processo de ensino e aprendizagem, a funcdo da
avaliacdo neste caso, serd de nortear as acgdes pedagdgicas realizadas pelo professor
promovendo a diminuicdo da defasagem e contribuindo para o avanco do educando
(LUCKESI, 2011b; COLL; MARTIN; ONRUBIA, 2007). Isto significa que, “[...] a avaliacao
devera ser assumida como um instrumento de compreensdo do estagio de aprendizagem em
que se encontra o aluno, tendo em vista tomar decisdes suficientes e satisfatérias para que
possa avangar no seu processo de aprendizagem” (LUCKESI, 2011b, p. 115).

Coll, Martin e Onrubia (2007) fundamentam que a avaliacdo diagndstica esta
articulada a duas formas de decisdo pedagogica, uma delas envolve a adaptacdo da escola e
dos professores a realidade educacional em que os educandos estdo imersos, se associando a
um ensino adaptativo conforme as necessidades de cada educando. O outro viés da avaliacéo
diagndstica diz respeito a orientacdo dos discentes conforme suas particularidades, avancos,
dificuldades e potencialidades no seu processo de ensino e aprendizagem. Essas duas
caracteristicas permitem que os objetivos e os conteudos sejam dirigidos conforme a préatica
docente de diferentes contextos educacionais.

Consequentemente, a avaliagdo diagndstica precisa atuar em prol da aprendizagem,
seguindo essa fungéo, ela ndo pode se tornar uma atividade determinante para a aprovagédo ou
reprovacao do estudante. Assim, a ideia é que haja conhecimento e preocupacdo com 0
desenvolvimento do aluno, alicercada na concepcao Pedagogia Historico - Critica, na qual o
educando é sujeito critico e atuante na sociedade. Melhor argumentando, “a avaliagdo
diagnostica ndo se propde e nem existe de uma forma solta e isolada. E condicdo de sua
existéncia a articulagdo com uma concepgao pedagodgica progressista” (LUCKESI, 2011b, p.
116).

A avaliacdo diagndstica tem como base a solucdo de lacunas pendentes no processo de
aquisicdo do conhecimento, isto é, “pretende averiguar a posi¢cdo do aluno face a novas
aprendizagens que lhe vao ser propostas e a aprendizagens anteriores que servem de base
aquelas, no sentido de obviar as dificuldades futuras e, em certos casos, de resolver situacoes
presentes” (KRAEMER, 2005, p.7).
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Essa perspectiva de avaliagdo estando comprometida com transformacgdo social e
associada a concepcdo Historico — Critica fornece elementos que permitem a sondagem,
projecdo e retrospeccdo do desenvolvimento do educando. Assim, o professor pode refletir
sobre seus planos de agdo no ciclo de cada conteido (SANTOS; VARELA, 2007). Para
Luckesi (2011b, p. 206) a avaliacdo neste caso, serd acolhedora e harménica, quando “[...]
tem por objetivo diagnosticar e incluir o educando, pelos mais variados meios, no curso da
aprendizagem satisfatdria, que interage todas as suas experiéncias de vida”.

A avaliacdo diagnoéstica contribui para a valorizacdo dos saberes que os alunos
construiram ao longo de suas vivéncias escolares, logo sustenta o direcionamento da pratica
docente, entdo surge a necessidade dessa articulacdo na formacdo inicial de professores,
oportunizando a reflexdo e a transformacéo da realidade avaliativa nas escolas, portanto, “[...]
diagnosticar uma experiéncia, tendo em vista reorienta-la para produzir o melhor resultado
possivel; por isso, ndo é classificatoria nem seletiva, ao contrario, ¢ diagnostica e inclusiva”
(LUCKESI, 2002, p. 84).

Com isto posto, surge a necessidade de que, na formacéo inicial de professores, seja
oportunizado contextos de ensino que gerem reflexdo sobre as caracteristicas e fungdo desse
tipo de avaliacdo, com vistas a transformacéo da realidade avaliativa nas escolas.

A segunda concepcdo de avaliacdo é a cumulativa, também conhecida como
classificatéria, somativa ou final. Tem como proposta, determinar o grau de aquisi¢do de
conhecimento por parte dos estudantes, ao longo dos anos a avaliagdo evoluiu
gradativamente, contudo este € o modelo que mais se perpetuou no ambiente escolar,
associando-se a Pedagogia Tradicional e consistindo na medida de saberes adquiridos.

Silva e Moradillo (2002, p. 3) definem a avalia¢do classificatoria como uma “forma
preponderante na escola, com as consequentes altas taxas de reprovagdo e evasdo,
principalmente das classes populares, que dispdem de menos condi¢Ges materiais para estudar
e mais se afastam dos padrdes classificatorios estabelecidos”. A auséncia do conhecimento
tedrico sobre essa concepcdo e suas implicacBes, permite com que os docentes usem a
avaliacdo da aprendizagem como uma forma de reprimir ou castigar os estudantes, deixando
evidente o esteredtipo entre aprovado e reprovado.

A funcdo da avaliacdo cumulativa é creditar a aquisi¢do do conhecimento, certificando
que o educando progrediu em determinado nivel do conhecimento. Perrenoud (1999) defende
que a avaliacdo com esse intuito fornece detalhes insignificantes dos saberes e competéncias

obtidos e do grau de entendimento atingido, para o autor a ideia de certificacdo “[...] garante
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sobretudo que um aluno sabe globalmente “o que ¢ necessario saber” para passar para a série
seguinte no curso, ser admitido em uma habilitagdo, ou comegar uma profissio”
(PERRENOUD, 1999, p. 13), logo, “dentro do sistema escolar, a certificagao ¢ sobretudo um
modo de regulacdo da divisao vertical do trabalho pedagédgico” (PERRENOUD, 1999, p. 13).
Analisando por este viés, a avaliacdo com a intencdo de certificacdo, anuncia ao professor o
nivel que os alunos se encontram, para que seus planos de acdo estejam voltados para uma
proposta pedagogica habitual. Nesse sentido, Silva e Moradillo (2002, p. 4) destacam que
A avaliagcdo com objetivos classificatorios é algo em permanente tensdo ja que a
relacdo de poder entre quem avalia e quem é avaliado é estabelecida de forma
unilateral, tendo como pressuposto alguém que ensina e detém o conhecimento, e 0
outro, aquele que esta sendo ensinado e ndo possui o conhecimento. Entdo, a relacéo

entre concepcdo de conhecimento do professor e avaliacdo € de fundamental
importancia. (SILVA; MORADILLO, 2002 p. 4).

Pode-se descrever que a avaliacdo cumulativa se interliga a idealizacdo de aprovacéo e
reprovacdo, ja que implica na verificagdo de uma meta codificada em um momento
especifico, no fim de um ciclo, periodo letivo, curso, unidade de ensino ou contedo
programatico, geralmente definida a partir de uma percep¢do quantitativa.

A avaliacdo classificatoria esta associada a concepc¢édo de escola tradicional, trazendo
consigo o intuito de acumular saberes e informacgdes e posteriormente de apresenta-los em
uma acdo de cunho quantitativo. A avaliagdo classificatoria ndo caminha com a valorizacéo
da diversidade e com a subjetividade do publico diverso que compdem as escolas, além de
trabalhar com a relacdo hierarquizada entre professor e aluno.

A terceira funcdo da avaliacdo da aprendizagem, refere-se a avaliagdo formativa, que
tem como objetivo fornecer um feedback ao aluno e ao professor, essa proposta permite
constatar se 0s objetivos tragcados foram alcancados ao longo do processo de ensino e
aprendizagem. O prisma formativo opera como uma bussola, conduzindo o caminho para a
apropriacdo do conhecimento e 0 sucesso da acao pedagogica. A avaliagdo formativa surge
como um novo paradigma de avaliacdo que regula o processo de ensino e aprendizagem e da
sentido ao projeto educativo. Assim, neste modelo, os educandos tém o ensejo de exteriorizar
o conhecimento adquirido, explorando as formas mais propicia de se chegar a aprendizagem,
isto significa que, esta proposta vai além da mensuracdo de contetidos esporadicos, ou seja,
abarca o processo como um todo valorizando as aprendizagens e o contexto processual.
Perrenoud (1999) afirma que

Toda prética de avaliacdo continua que pretenda melhorar as aprendizagens em
curso, contribuindo para o acompanhamento e orienta¢do dos alunos durante todo o
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seu processo de formacao. E formativa toda a avaliacio que ajuda o aluno a aprender
e a se desenvolver, que participa da regulacdo das aprendizagens e do
desenvolvimento no sentido de um projeto educativo. (PERRENOUD, 1996, p. 46).

Ainda, Perrenoud (1999, p. 16) consolida que “a avaliacdo formativa assume todo seu
sentido no ambito de uma estratégia pedagdgica de luta contra o fracasso e a desigualdade
[...]”. A avaliacdo formativa gera um embate com a avaliacdo classificatoria, instalada até
hoje em nossas escolas. Mesmo que, a intencdo seja adotar a avaliacdo formativa como
pratica direcionadora do processo de ensino e aprendizagem, ainda é exigido dos professores
os estabelecimentos de notas e mencgGes que indiquem a quantificagdo do aprendizado do
educando. Consequentemente, “a avaliacdo formativa, portanto parece sempre uma tarefa
suplementar, que obrigaria os professores de gerir um duplo sistema de avalia¢do, o que néo €
muito animador!” (PERRENOUD, 1999, p. 16).

A avaliacdo formativa ndo é estatica e tem funcdo reguladora. Ela compara este
encargo ao diagndstico atribuido por um médico, visto que cada paciente é analisado
individualmente e recebe um tratamento sob medida, ao invés de obter uma acdo médica
coletiva (PERRENOUD, 1999). E a partir dessa analogia, que a funcdo da a avaliagdo deve
ser embasada, significa que, “com essa finalidade, as provas escolares tradicionais se revelam
de pouca utilidade, porque sdo essencialmente concebidas em vista mais do desconto do que
da analise dos erros, mais para a classificacdo dos alunos do que para a identificacdo do nivel
de dominio de cada um” (PERRENOUD, 1999, p. 15).

Avaliar de forma continua e formativa permite identificar as falhas decorrentes no
processo, outorgando subsidios para reformulagdes que visem assegurar 0s objetivos tragados,
Caseiro e Gebran (2008, p. 143) definem que a avaliacao formativa “informa o professor dos
efeitos reais de sua intervencdo pedagogica, possibilitando que ele regule sua agdo a partir
disso. O aluno percebe onde esta, toma consciéncia das dificuldades que encontra e pode
tornar-se capaz de reconhecer e corrigir seus proprios erros”.

Na avaliacdo formativa ha uma preocupacdo com o0 processo, ela deixa de ser
considerada apenas em um momento final, colocando-se como um didrio de apoio na
aprendizagem das competéncias que os discentes devem adquirir de maneira processual
(BARREIRA; BOAVIDA; ARAUJO, 2006). Bloom, Hastings e Madaus (1971, p. 61)
argumentam que o intuito da avaliagdo formativa é de “determinar o grau de dominio de uma
determinada tarefa de aprendizagem e indicar a parte da tarefa ndo dominada”. Assim, pode-
se defender que essa modalidade de avaliacdo “permite, por um lado, ajudar o aluno a

ultrapassar as dificuldades de aprendizagem, e, por outro, auxiliar o professor a diferenciar o
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ensino e a fazer alteragGes de modo a caminhar no sentido de uma pedagogia diferenciada.”
(PACHECO, 1994, p. 32).

De acordo com Ribeiro (1989, p. 84), esse modelo de avaliacdo pretende assim
determinar “a posi¢do do aluno durante uma unidade de ensino, no sentido de identificar
obstaculos e de lhes dar solu¢do”. Do mesmo modo, a avaliacdo formativa fornece ao aluno e
ao professor um feedback do rendimento e da qualidade do ensino ministrado.

Consoante a tais colocacdes, Boas (2001) assente que a acdo da avaliacdo formativa
estd intimamente conectada ao conceito de feedback, que pode ser delineado como um meio
de dar respostas aos agentes do processo de ensino e aprendizagem, neste caso, educando e
professor. Para a autora, a compreensdo € que para o professor o feedback funcione para
tomada de decisbes programaticas que se interliga ao processo de ensino, ja para o aluno tera
a funcédo de conduzir o seu desempenho, identificando as suas particularidades e preenchendo
brechas no processo de aprendizagem. Com tal caracteristica, a finalidade da avaliacdo
formativa ¢ atentar o aluno para “eventuais lacunas ou falhas de percurso, levando-o, deste
modo, a buscar - ou nos casos de menor autonomia, a solicitar - 0s meios para vencer as
dificuldades” (ABRECHT, 1994, p. 19). Portanto, a avaliagdo formativa, conforme observa
Santos (2008, p. 4)

[...] ndo € a correcdo do resultado o seu foco de atengdo, mas antes a interpretacdo
que procura a compreensdo dos processos mentais dos alunos. E, alids, nesta
perspectiva que o erro assume um valor de grande importancia pois é através dele
que podemos aceder aos processos mentais do aluno, que podemos compreender

como pensa e que relagdes estdo a ser estabelecidas num dado momento. (SANTOS,
2008, p. 4).

Compreende-se que nessa representacdo avaliativa, a interacdo entre professor e
estudante € basilar, uma vez que, tem-se como finalidade que em um primeiro momento o
aprendiz tenha o entendimento os objetivos almejados pelo docente para a concretizagdo do
processo de ensino e intérprete coerentemente os resultados obtidos. Isto ¢, “a avalia¢do pode
assim tornar-se um processo de dialogo entre atores que, partindo de pontos de vista
diferentes, é capaz, atraves da explicitacdo das suas divergéncias, de construir entendimentos
comuns e partilhados” (SANTOS, 2008, p.5). Logo, a avaliagdo formativa, tem uma funcéo
substancial no compartilhnamento de responsabilidades entre participes do processo de ensino,
ademais é também sua fungdo o aprimoramento do processo de ensino e aprendizagem. “A
avaliacdo formativa tem servido também de referéncia e justificativa a realizacdo de
adaptacdes curriculares como resposta as necessidades educativas especiais dos alunos”
(BARREIRA; BOAVIDA; ARAUJO, 2006, p. 100).
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Analisando as ponderagdes assinaladas, apreende-se que a avalicdo formativa se
coaduna com a abordagem da Educacdo Inclusiva, pois é a partir da clareza de objetivos e
decisbes do decurso do processo de ensino e da aprendizagem que se interpreta o potencial de
desenvolvimento e singularidade dos estudantes, além de abarcar a investigacdo do

funcionamento de estratégias que alavanquem esse processo.

2.3 A relacéo entre Projeto Politico Pedagdgico e a efetivacdo da avalicdo formativa e
inclusiva

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN (BRASIL, 1996),
estabelece no artigo 12, que entre as atribuicbes de uma escola esta a incumbéncia de
estruturar e executar sua proposta pedagdgica. E nos artigos 13 e 14 destacam-se que a
producdo desse documento deverd estar embasada a partir dos principios de gestdo
democratica, no qual, a sua elaboracdo deve contar com a participacdo dos profissionais da
educacdo, comunidade escolar local e conselho escolar, essa proposta norteadora do processo
de ensino de uma unidade escolar que ressalta suas particularidades e anseios, chama-se
Projeto Politico Pedagdgico — PPP, seu papel é concretizar acBes que propiciem a
aprendizagem e formacéo de sujeitos preparados para a atuacdo na sociedade. Isto quer dizer
que, a elaboracdo do PPP deve ser consoante aos principios que versam sobre igualdade,
qualidade, gestdo democratica, liberdade e valorizacdo do magistério (VEIGA, 2008), deste
modo, “A escola é concebida como espa¢o social marcado pela manifestacdo de praticas
contraditorias, que apontam para a luta e/ou acomodacdo de todos os envolvidos na
organizacdo do trabalho pedagogico” (VEIGA, 2008, p.16).

Apoiando essas colocacdes, para as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educacdo Bésica (BRASIL, 2013) reforcam que o PPP é um instrumento importante de
progndstico e auxilio de acdes programadas no contexto escolar. Assim, a idealizacdo é que
ele possa alicercar as concepg¢des democraticas, utilizando a avaliagdo da aprendizagem como
pilar para sua constante construgdo. Diante desses aspectos, “[...] ao se constituir como
processo, o projeto politico-pedagogico reforca o trabalho integrado e organizado da equipe
escolar, enaltecendo sua funcéo primordial de coordenar a agéo educativa da escola para que
ela atinja seu objetivo politico-pedagogico.” (VEIGA, 1996, p. 157). Mantoan (2003a, p. 35)
reforca que “os dados do Projeto Politico Pedagdgico esclarecem diretor, professores,
coordenadores, funcionarios e pais sobre a clientela e sobre os recursos, humanos e materiais,

de que a escola dispde.”.
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O PPP ao se tornar um processo que visa a democracia nas decisoes escolares, busca a
estruturacdo da organizacdo do trabalho pedagdgico, que supre os possiveis conflitos e
permite que as relacGes de poder diminuam na realidade das instituicdes escolares. Melhor
argumentando, esse documento essencial necessita romper com as perspectivas impessoais e
burocraticas que fragmentam as funcdes dentro da escola (VEIGA, 2008).

Romao e Gadotti (1994, p.24) definem que “é preciso entender o Projeto Politico-
Pedagogico da escola como um situar-se num horizonte de possibilidades na caminhada, no
cotidiano, imprimindo uma direcdo que se deriva de respostas a um feixe de indagacdes [...].”.
Consequentemente, entende-se que o PPP demanda uma reflexdo acentuada acerca das suas
finalidades, tal como o esclarecimento do seu papel social, percursos, delineamento
operacionais e intervengdes a serem desenvolvidas (VEIGA, 2008). Gadotti (1992, p. 34)
considera que “um projeto educativo pode ser tornado como promessa frente a determinadas
rupturas. As promessas tornam visiveis 0os campos de agdo possivel, comprometendo seus
atores e autores.”.

Quando se almeja, desta forma, alcancar um panorama de educacdo voltada para a
formacédo de cidaddos ativos, a perspectiva do PPP devera apoiar-se em quatro conceitos
basilares: | — comprometimento com a consciéncia critica; Il — participacdo de toda a
comunidade escolar; Il — cooperacdo e investimento governamental e; IV — independéncia,
compromisso, singularidade e inovacdo no processo de constru¢cdo do PPP (GADOTTI,
2016). Alem disso, para Veiga (2003) o PPP deve alicercar as caracteristicas de

a) ser um processo participativo de decisdes; b) preocupar-se em instaurar uma
forma de organizacdo do trabalho pedagdgico que desvele os conflitos e as
contradicBes; c) explicitar os principios baseados na autonomia da escola, na
solidariedade entre seus agentes educativos e no estimulo a participacdo de todos no
projeto comum e coletivo; d) conter opcBes explicitas na direcdo da superacdo de
problemas, no decorrer do trabalho educativo voltado para uma nova realidade

especifica; e) explicitar o compromisso com a formagédo do cidaddo (VEIGA, 2003,
p.11).

No ambito da Educacdo Inclusiva, o PPP quando esquematizado a partir da
valorizagdo da diversidade no contexto escolar, cumpre, neste caso, a atribuigdo de “convidar
aqueles que (de alguma forma) tém esperado para entrar e pedir-lhes para ajudar a desenhar
novos sistemas que encorajem todas as pessoas a participar da completude de suas
capacidades — como companheiros ¢ como membros.” (ARANHA, 1995, p.63). Coadunando
a missdo estipulada ao PPP e o seu vinculo com a inclusdo, Farias e Dias (2007, p. 20)
acentuam que “sdo compartilhados desejos, crengas, valores, concepgdes, que definem os
principios da agdo pedagogica e vdo delineando, em um processo de avaliacdo continua e
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marcado pela provisoriedade, suas Metas, seus objetivos, suas formas de organizacdo e suas
acdes.”. Seguindo esses fatores, a escola rompe com a organizagdo estrutural contemporanea
para se encaixar no modelo de Educacéo Inclusiva.

E a partir da construcio de um PPP que contemple a diversidade e a quebra de
paradigmas, que a inclusdo deve ser implementada. Esse documento, deve ser formulado com
base na flexibilizacdo das estratégias curriculares e operacionais que identifiquem as
necessidades de cada aluno, tornando a equidade um principio presente nas instituicdes
escolares e consequentemente na sociedade. Conforme ressalta a declaragdo de Salamanca
(UNESCO, 1994) “[...] principio da inclusdo consiste no reconhecimento de necessidade de se
caminhar rumo a escola para todos, um lugar que inclua todos os alunos celebre as diferencas,
apoie a aprendizagem e responda as necessidades individuais.” (UNESCO, 1994, p. 3). Isto
posto, o PPP “[...] reconhece ¢ legitima a instituicdo educativa como historica e socialmente
situada, constituida por sujeitos culturais, que se propdem a desenvolver uma acdo educativa a
partir de uma unidade de propositos.” (FARIA; DIAS, 2007, p. 20).

Igualmente, Mantoan (2003A, p. 35) elucida que “a possibilidade de se ensinar todos
os alunos, sem discriminacdes e sem praticas do ensino especializado, deriva de uma
reestruturacdo do projeto pedagodgico-escolar como um todo e das reformulacdes que esse
projeto exige da escola [...].”. Partindo desse principio, o PPP ir4d contribuir de forma
significativa para o direcionamento das acdes educativas no contexto de sala de aula, deste
modo, deverd conduzir os critérios avaliativos, a aquisicdo do conhecimento cientifico e o
processo de ensino e aprendizagem, podendo assim, identificar possiveis falhas e possibilitar
melhorias que favorecam a inclusdo. Destarte, “os curriculos, a formacdo das turmas, as
praticas de ensino e a avaliacdo sdo aspectos da organizacdo pedagdgica das escolas e serdo
revistos e modificados com base no que for definido pelo Projeto Politico Pedagdgico de cada
escola.”. (MANTOAN, 20033, p. 35-36).

Voltando-se para a avaliacdo, € sabido que este campo esta efetivamente conectado
aos principios findados pelo PPP, pois sua proposta é incumbir o sucesso escolar, ou seja,
“[...] é também um instrumento de aperfeicoamento ¢ de depura¢do do ensino e quando a
tornarmos mais adequada e eficiente, diminuiremos substancialmente o numero de alunos
excluidos das escolas.” (MANTOAN, 2003a, p. 36). Luckesi (2011b, p. 27) enfatiza que

O ponto de partida para atuar com avaliagdo é saber o que se quer com a acgéo
pedagogica. A concepcdo pedagdgica guia todas as acbes do educador. O ponto de

partida é saber onde desejamos chegar em termos de formacdo do educando. Afinal,
gue resultado desejamos? Ou seja, precisamos definir com clareza o que queremos, a
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fim de produzir, acompanhar (investigar e intervir, se necessario) para chegar aos
resultados almejados (LUCKESI, 2011b, p. 27).

De posse desse entendimento, a avaliacdo é um indicativo da concepcdo didatica
pedagogica adotada pela instituicdo escolar e pelo professor, quando alinhada ao Projeto
Politico Pedagdgico reflete as idealizacbes e objetivos para o publico-alvo, a avaliacdo
mostra-se como um componente norteador do que é proposto no PPP.

Depreende-se que a funcdo da avaliacdo da aprendizagem esta intrinsicamente ligada a
autonomia escolar e a democratizagdo do ensino de qualidade, dado que, se destina a apoiar as
dimensGes que envolvem o processo de ensino e aprendizagem de maneira inclusiva. Por sua
vez, 0 PPP, como ja mencionando, deve ser construido de maneira coletiva, repensando as
relacdes de poder, observando as particularidades de cada sujeito inserido no ambito escolar,
neste caso a avaliagdo da aprendizagem torna-se um processo basilar na escolha dos objetivos
que irdo abarcar o documento em questdo. De acordo com Luckesi (2011b, p. 68)

A avaliacdo tem por finalidade a busca dos resultados os mais satisfatorios possivel,
e para tanto, o projeto pedagdgico ao qual ela serve precisa assumir que tudo - a
natureza, 0s seres humanos, a histéria — pode mudar e muda; o movimento é uma lei
basica da vida. Para tanto, requer-se uma concep¢do pedagogica que tenha sua
atencdo voltada para formag@o do educando (formar supde “ndo vir pronto”), para a

formacdo de sua identidade, de sua personalidade, subsidiando a constituicdo do
sujeito autbnomo, independente e cidaddo (LUCKESI, 2011b, p. 68).

Isto quer dizer que, a concepcdo pedagdgica disposta no PPP e a pratica da avaliagdo
da aprendizagem, em um sentido amplo, precisam preocupar-se com a aprendizagem e
inclusdo do educando, ou seja, deveram se empenhar para que o aluno de fato aprenda aquilo
que estd sendo ensinado, de tal maneira que, caso ndo alcancem resultados satisfatorios,
retomem ao curso de acdo para reorientar o processo, considerando, em sintese, que 0S
individuos estdo em constante movimento (LUCKESI, 2011b).

Considerando, a partir das colocacdes realizadas neste topico, o PPP um ldcus
privilegiado para o comeco da implantacdo de praticas pedagodgicas inclusivas, que
oportunizem a valorizacdo da diversidade e aplicabilidade de uma avaliacdo da aprendizagem,
que preza pelo processo educacional de qualidade, no capitulo seguinte buscaremos ressaltar a
responsabilidade desses fatores no contexto escolar, principalmente tratando-se as suas

implicac¢Bes no campo do Ensino de Ciéncias.
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O ENSINO DE CIENCIAS E A INCLUSAO

Para tomar decisdo, o cidadao precisa ter informacGes e a capacidade critica de
analisa-las para buscar alternativas para a decisdo, avaliando o0s custos e
beneficios. A resolugdo de um problema que se insere na vida do cidaddo é
diferente das solucGes dos problemas académicos, geralmente colocados na escola.
Para a solucdo de um problema escolar, tem- se uma definicdo completa do
problema, cujo resultado ja é esperado e cuja solucdo é tomada sob o foco
disciplinar, usando-se muitas vezes algoritmos, e uma consequente avaliagdo como
certo ou errado. Ja a tomada de decisdo de problemas concretos do cidadéo é feita
a partir de uma questdo ndo exatamente definida, cujo resultado é previsto com
alternativas multiplas e cuja solucéo é tomada sob o foco multidisciplinar, por meio
de discussoes, sendo avaliada pela analise de custos/beneficios.

Santos e Schnetzler, 1998, p. 263

Desdobra-se nos préximos topicos a relacdo entre a inclusdo, avaliacdo e o Ensino de
Ciéncias. Deste modo, no primeiro topico abordaremos a visdo contemporanea do Ensino de
Ciéncias, 0 segundo trata-se dos aspectos avaliativos neste campo de ensino, e por fim, no
terceiro tdpico, enfatiza-se a formacdo de professores nesta area a partir de uma visdo
inclusiva.

Com énfase na era contemporanea, a ciéncia, assim como, Seu ensino, cumprem uma
funcdo primordial na sociedade, o aprendizado em ciéncias abrange a interacdo com 0 mundo
e os fendmenos que nele acontecem, sendo assim, no primeiro topico, iremos discutir sobre o
Ensino de Ciéncias e suas implicagBes no que tange o contexto atual.

O segundo tdpico deste capitulo esta associado a referenciais bibliograficos que tratam
sobre a articulacdo entre avaliacdo da aprendizagem e o Ensino de Ciéncias. Na extenséo
desse decurso versamos sobre a avaliagdo formativa e as reflexdes que ela fornece no
cotidiano da pratica docente.

Finalizamos o ultimo topico, explanando sobre a formacéo de professores de Ciéncias
e a Inclusdo. Sabendo que, a formacéo inicial e continuada de professores ¢ o ponto de
chegada para a concretizagdo da inclusdo nas escolas, além disso, faremos consideracoes

sobre as diretrizes que englobam a temética.



3.1 O Ensino de ciéncias e suas implica¢fes no contexto contemporaneo

A ciéncia € um campo de estudo derivado da construgédo historica da nossa sociedade,
e é por meio do ensino desta &rea que o conhecimento cientifico é propagado ao longo dos
anos, para Chassot (2003, p. 91) “A ciéncia pode ser considerada como uma linguagem
construida pelos homens e pelas mulheres para explicar 0 nosso mundo natural.”. Ramos
(2000, p. 32) enfatiza que

[...] o ensino de Ciéncias, incluindo a Quimica, a Fisica e a Biologia, tem
pouco sentido se for trabalhado se as suas implicagdes histdricas. Um saber
ndo cai do céu, ele é construido e isto leva tempo, quem sabe séculos e, em
geral, tem muito sacrificio, incluindo estudos, experimentos, e até risco de
vida por tras destes saberes. E importante o desenvolvimento da consciéncia
dos alunos sobre este aspecto histérico (RAMOS, 2000, p. 32).

No Brasil, conforme registros, as propostas educativas no ensino de ciéncias que
permitissem a formacdo do pensamento cientifico de maneira critica e reflexiva surgiram a
partir dos anos 1950, e foi se modificando no decorrer das décadas, Zémpero e Laburd (2011,
p.68) afirmam que essas transi¢des, “tiveram como base, principalmente, as mudancas
vigentes na sociedade em suas diferentes épocas, considerando aspectos politicos, histéricos e
filoséficos.”. O quadro 1 apresentado a seguir evidencia a evolucdo das tendéncias de ensino

desenvolvidas mundialmente:

QUADRO 1. EVOLUGAO DAS TENDENCIAS NO ENSINO.

Evolugéo da Situagdo Mundial, sequndo Tendéncias no Ensino

1950-2000
Situagdo Mundial

Tendéncias no 1950 1970 1990 2000
Ensina Guerra Fria Guerra Tecnoldgica Globalizagao
Objetivo do Ensino * Formar Elite » Formar Cidadao-trabalhador * Formar Cidaddo-rabalhador-estudante

* Programas Rigidos * Propostas Curriculares Estaduais ~ * Pardmetros Curriculares Federais
Concepgéo de Ciéncia + Atividade Neutra + Evolugéo Histérica + Atividade com Implicagdes Sociais

» Pensamento Logico-critico

Instituicdes Promotoras de Reforma  « Projetos Curriculares * Centrog de Ciénclas, Universidades  « Universidades e Associades Profissionals

* Associagdes Profissionais
Modalidades Didaticas Recomendadas * Aulas Praticas + Projetos e DiscussGes + Jogos: Exercicios no Computador

Fonte: KRASILCHIK (2000, p. 86).
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Assim, para Krasilchik (2000), as modalidades e recursos didaticos aplicados nas
disciplinas, dependem necessariamente da concepc¢do de ciéncia praticada, em um contexto
contemporaneo, tanto no Brasil, como em outros paises, a adocdo por tendéncias
tradicionalistas, que assumem o papel de unicamente de transmitir o conhecimento, tornando
0 educando um banco de dados e ao professor cabe apenas a exposi¢do dos assuntos.

Ainda é notavel a complexidade de se romper com o modelo positivista, no qual a
ciéncia € vista como um produto, tornando o processo de ensino e aprendizagem em um
sistema de condensacdo de contetdo (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010).
A esse respeito, nota-se

[...] as dificuldades dos professores em romper com uma profunda concepcdo
positivista de ciéncia e com uma concepgao conservadora e autoritaria de ensino-
aprendizagem como acumulagdo de informacdes e de produtos da ciéncia, que
seguem influenciando e orientando suas préticas educativas; as suas caréncias de
formacdo geral, cientifica e pedagdgica; as inadequadas condigdes objetivas de
trabalho que encontram no exercicio da profissdio e a determinadas politicas

educacionais fundamentadas em principios contraditérios a formagdo critica dos
cidaddos. (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010, p. 233).

De acordo com Mortimer (1996), o aprendizado em ciéncias esta atrelado a imersdo
dos educandos em uma nova possibilidade de raciocinar e explicar os fenémenos naturais,
consequentemente, “aprender ciéncias envolve um processo de socializacdo das praticas da
comunidade cientifica e de suas formas particulares de pensar e de ver o0 mundo, em ultima
analise, um processo de "enculturagdao".” (MOTIMER, 1996, p. 24). Isto quer dizer que, Se as
representacfes simbdlicas proprias da cultura cientifica ndo sdo ponderadas de forma
congruente, de modo que, contribua para a construcdo do conhecimento cientifico e formacéo
consciente, o estudante ndo conseguira perceber o0s objetivos a serem alcangados e assim a
percep¢do que permanecera é a do senso comum. Concatenado a essa percepgdo, Laburd,
Arruda e Nardi (2003, p. 257) propde que, “o uso de estratégias de ensino variadas, tende a
atingir, por aproximacao e, dessa forma, a elevar as ressonancias individuais em momentos do
processo de ensino, 0 que maximiza a possibilidade de aprendizagem dos diferentes
estudantes.”.

De modo particular, o Ensino de Ciéncia ainda é concebido como um assunto distante
da realidade que se encontram os estudantes, especificamente quando se trata daqueles que
sdo matriculados na rede publica, j& que, neste caso hd uma série de interferéncias externas,
como a auséncia de infraestrutura, materiais didaticos, entre outros. Fazendo com que assim, o
Ensino de Ciéncias transmita a mensagem de ser apenas um produto e 0 aluno passa a
“identificar o conhecimento cientifico a partir de seus efeitos tecnoldgicos, o que faz com que
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deixe de perceber que a ciéncia faz parte das formas econébmicas e produtivas da sociedade
[...].7 (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010, p. 201). Objetivando desfazer
esta ideia de que a ciéncia € unicamente um resultado, Schnetzler (1992, p. 21) ressalta que “o
professor deve selecionar problemas e fendbmenos que além de envolverem a aprendizagem de
conceitos cientificos fundamentais, apresentem relevancia para a vida cotidiana do aluno e
contribuam para a sua formagdo como cidadio.”.
Conforme ressalta Nascimento, Fernandes e Mendonca (2010, p.45)
Ensinar ciéncias no cenario atual requer que os professores compreendam as origens
das inovagOes cientificas e tecnologicas; lutem contra as desigualdades impostas
pelo capital e pelo exercicio do poder; e abram novos horizontes aos estudantes no

sentido de se desenvolverem humana e integralmente (NASCIMENTO;
FERNANDES; MENDONCGCA, 2010, p. 45).

E pertinente na contemporaneidade a insercdo de curriculos que vislumbrem a
inclusdo de temas que busquem englobar aspectos pessoais, sociais e culturais dos individuos,
no entanto, ainda é persistente uma certa resisténcia transversal aos variados niveis do ensino
(CHASSOT, 2003). Concorda-se deste modo, adquirir as concepc@es cientificas permite aos
sujeitos uma melhor qualidade de vida, assim introduz-se o conceito de alfabetizacéo
cientifica, que € um meio de fornecer essa importancia do Ensino de Ciéncia para a sociedade,
de acordo com Chassot (2003, p. 91) “a alfabetizacdo cientifica pode ser considerada como
uma das dimensdes para potencializar alternativas que privilegiam uma educacdo mais
comprometida.”. Cachapuz et al (2005, p. 30) coloca que “a aprendizagem das ciéncias pode
e deve ser também uma aventura potencializada do espirito critico no sentido mais profundo:
a aventura que supOe enfrentar problemas abertos, participar na tentativa de construcdo de
solucdes... a aventura, em definitivo, de fazer ciéncia [...]".

A ideia de alfabetizacdo cientifica, neste caso, harmoniza-se com a concep¢do de
Paulo Freire, na qual “a alfabetizagdo ¢ mais que o simples dominio psicolégico € mecanico
de técnicas de escrever e de ler. E o dominio destas técnicas em termos conscientes “implica
em uma autoformacdo de que possa resultar uma postura interferente do homem sobre seu
contexto.” (FREIRE, 1980, p. 111). Santos e Schnetzler (1998, p. 263) argumentam que

Para tomar decisdo, o cidaddo precisa ter informacGes e a capacidade critica de
analisa-las para buscar alternativas para a decisdo, avaliando os custos e beneficios.
A resolucdo de um problema que se insere na vida do cidaddo é diferente das
solugdes dos problemas académicos, geralmente colocados na escola. Para a solucéo
de um problema escolar, tem- se uma definicdo completa do problema, cujo
resultado j& é esperado e cuja solugdo é tomada sob o foco disciplinar, usando-se
muitas vezes algoritmos, e uma consequente avaliagdo como certo ou errado. Ja a

tomada de decisdo de problemas concretos do cidadéo é feita a partir de uma questéo
ndo exatamente definida, cujo resultado é previsto com alternativas maltiplas e cuja
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solucdo é tomada sob o foco multidisciplinar, por meio de discussdes, sendo
avaliada pela andlise de custos/beneficios (SANTOS; SCHNETZLER).

Krasilchick (1992, p. 6) analisa que “em nosso pais, onde a ja mencionada crise
educacional torna a preocupacdo com a alfabetizacdo bem presente, o problema especifico da
alfabetizacdo cientifica est4d ainda circunscrito a circulos académicos e educacionais
restritos.”. Neste sentido, a organizagdo do curriculo deve estar contextualizada e aliando as
necessidades dos educandos, aproximando-se as discussdes que permitam o entendimento
acerca da sociedade em que esta inserido, seguindo este Vviés,

[...] o ensino de Ciéncias deve ir além da preparacdo profissional e da preparagdo
para o ingresso no ensino superior, contribuindo para a formag&o integral do aluno.
Formacgdo integral que deve incluir, além do dominio dos conteldos universais
sistematizados, o desenvolvimento do senso critico, a capacidade de compreender e

discutir situacBes concretas e fendmenos do seu cotidiano, a autonomia na
construcdo do conhecimento. (HALMENSCHLAGER, 2011, p. 11).

Nessa perspectiva, € preciso pensar em propostas de ensino que possibilitem a
alfabetizacéo cientifica, a contextualizagdo das ciéncias e a inclusdo, logo “com a utilizagdo
de recursos didatico-pedagogicos, pensa-se em preencher as lacunas que o ensino tradicional
geralmente deixa, e com isso, além de expor o conteudo de uma forma diferenciada, fazer dos
alunos participantes do processo de aprendizagem.” (CASTTOLDI; POLINARSKI, 2009, p.
685). Para Driver et al (1999) o compromisso central do ensino, ndo é sua transmissao, mas
sua construcdo, a pratica em sala de aula deve requerer atividades bem elaboradas que
instiguem a ressignificagdo dos conhecimentos prévios dos alunos. O uso de diferentes
ferramentas, tendem a formar o pensamento reflexivo diante de um determinado fenémeno,
porém, é valido ressaltar que, o professor é fundamental nesse contexto, sendo a sua atuacédo a
ponte entre o saber e o aluno/a. A sala de aula deve-se tornar um ambito de desafios, que
motivem a comunicacao e a troca de experiéncias, mostrando ao aluno/a que a ciéncia ndo é
produto acabado e sim um processo que esta em constante construcao.

Além das metodologias didaticas, a avaliacdo € um meio concludente no processo
construcdo do conhecimento cientifico, consequentemente, também configura-se em um
elemento mediador entre ensino e aprendizagem, uma vez que, quando este dispositivo €
inclusivo e permite a compreensao formativa do processo, entende-se que a aprendizagem nédo
se d& apenas com a memorizacao de informacdo, mas sim quando o sujeito consegue associar
a informacdo recebida com processos e fatos reais presentes no seu cotidiano. No topico que
se segue, abordaremos especificamente a relacdo entre as implicacdes inclusivas e 0s recursos

avaliativos no Ensino de Ciéncias.
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3.2 Os desdobramentos avaliativos na pratica no Ensino de Ciéncias

No Ensino de Ciéncias, e também para as demais areas do conhecimento, avaliar a
partir de uma visdo formativa envolve uma acdo intencional que é indissociavel do processo
educacional, exige reflexdes acerca das acBGes educativas com o propésito de gerar
aprendizagem, contrapondo-se ao modelo tradicional de ensino (DARSIE, 1996). Neste
topico abordaremos concepgdes tedricas levantadas acerca da avaliagdo praticada no campo
de Ensino de Ciéncias.

A LBDEN, Lei n° 9.394/96 (BRASIL, 1996), estabelece em seu artigo 24 que “o
rendimento dos alunos devera ser avaliado de forma continua e cumulativa e que devem
prevalecer os aspectos qualitativos sobre os quantitativos”. Ainda a luz da LDBEN, observa-
se que 0s avangos no processo educacional deve ser um requisito mais significado do que as
provas finais, além disso € obrigatério estudos de recuperacao constante ao longo do periodo
letivo. Ja a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), quando se trata da avaliacdo no ambito
escolar, ndo ha uma pormenorizacdo concreta, o que podemos constatar sdo principios
fundamentais que atrelam-se a garantia do ensino, especialmente ressaltando o direto a
liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o conhecimento; garantia do ensino de
qualidade; e igualdade de condicGes e permanéncia.

A avaliacdo para a aprendizagem deve ocorrer a partir de uma perspectiva dialogica do
processo de desenvolvimento e a ressignificacdo da pratica pedagogica, envolvendo todos os
agentes do processo educacional substanciando o fortalecimento da autonomia dos alunos
diante do monitoramento da aprendizagem (FIDALGO, 2006). Logo, limitar a avaliacdo a um
instrumento meramente cumulativo € negar a sua intencionalidade multidimensional, uma vez
que esse elemento pedagdgico nio deve priorizar o produto final, tendo em conta que “[...] a
formacdo integral é a finalidade principal do ensino e, portanto, seu objetivo é o
desenvolvimento de todas as capacidades da pessoa e ndo apenas a cognitiva.” (ZABALA,
1998, p. 197).

Por isso, para que o0s estudantes tenham direito a uma educacdo dialogica e
emancipadora, é impreterivel o uso diversificado de métodos avaliativos, que desfavorecam a
reproducdo de um modelo de sociedade excludente que compreende a ciéncia como um

[...] modo linear, com contetdo sequenciais direcionados para memorizacdo
mecanica de formulas, conceitos, nomenclaturas e taxonomias. 1sso porque, para

muitos, a alfabetizacdo cientifica, equivocadamente, é mero repasse de
conhecimento pronto e inquestionavel (POLINO; LIMA; RAMOS, 2011, p. 198).
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Em sintese, para o fortalecimento de uma perspectiva inovadora de avaliacdo no
ensino de ciéncias, empreende o rompimento da cultura tradicional embasada pela
memorizacdo, classificacdo e selecdo. Isto quer dizer que, as préaticas avaliativas requerem a
inclusdo como base, e este quesito deve também se fazer presente no sistema de ensino como
um todo.

Estudos que evidenciam avaliagdo no Ensino em Ciéncias em sua tematica, como a
producdo realizada pelos autores Dantas, Massoni e Santos (2017) denotam que hd uma
segregacao entre aquilo que se é aplicado em sala de aula e a legislacdo educacional vigente
acerca da avaliacdo qualitativa de carater formativa e continua. Todavia, no contexto escolar
ainda se perpetua a concepcdo quantitativa recorrendo-se principalmente a instrumentos
cumulativos, como provas e testes, contribuindo especificamente para a classificacao, selecao
e exclusdo, deixando para segundo plano o desenvolvimento da aprendizagem. Além disso, a
adoc¢do desses metodos cumulativos é recomendada em lei, como apontado no artigo 24 da lei

n° 9.394/96, no inicio deste texto. Ancorando-se nesta compreensdo, a figura 2 representa a

sintese da relacdo entre legislacdo e avaliacdo na realidade escolar e na literatura:

FIGURA 2. SINTESE REPRESENTATIVA DOS ACHADOS SOBRE AVALIACAO NA
LEGISLACAO, NA LITERATURA E SUAS REPERCUSSOES NA REALIDADE ESCOLAR.
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PROFESSORES E ESCOLAS
Fonte: DANTAS, MASSONI E SANTOS (2017, p. 29).
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Observando tais aspectos, devemos considerar a necessidade de que o educando seja
imerso no seu processo de aquisicdo do conhecimento, proporcionando o desdobramento de
uma perspectiva ampla da ciéncia, com tal caracteristica a avaliagdo deve estar intrinseca a
essa conotacdo apresentando coeréncia com seus objetivos para o desenvolvimento de
habilidades associadas ao processo de investigacdo cientifica (MAIA; JUSTI, 2008).

A avaliacdo no Ensino de Ciéncias primordialmente precisa alavancar a participacao
ininterrupta do educando/a propondo desafios que contemplem as habilidades de
argumentacgdo e investigacdo cientifica, esse viés oportuniza a cooperacgdo entre professor,
educando e o conhecimento. Quando a avaliagdo é construida por todos os participes do
processo de ensino e aprendizagem, intercorre a descontinuacdo do ato avaliativo como um
instrumento de dominacdo e passa a ser um dispositivo que favorece a autonomia, a
emancipacao, a inclusdo e a democracia (SANTQOS, 2006).

Santos (2006) evidencia que as relacdes de poder, autoridade e autonomia na avaliacao
da aprendizagem implementada na escola, enuncia que hd uma mudanca promovida no
processo de ensino e aprendizagem baseada principalmente no didlogo e democracia.
Consequentemente, “o dialogo permite ao professor, especialmente de Ciéncias, 0
acompanhamento sistematico da forma como o estudante constroi as representagdes mentais
do conhecimento e estabelece relagdes entre estas informagdes.” (SANTOS, 2006, p. 147).

Silva e Moradillo (2002) salientam que a avalicdo é uma atividade que contribui para a
compreensdo do conhecimento cientifico e os aspectos atrelados a relacdo estabelecida entre
professor e aluno. Neste contexto, a avaliagdo fundamenta-se no principio dialético do
conhecimento, objetivando a estruturagdo de significados. Os autores expressam que essa
representacdo de avaliacdo apresenta bons resultados, pois torna a cooperacdo do estudante
ativa em aula, propdem um ensino consciente da realidade e interrompe a associa¢do entre
producéo das propostas e a atribuigdo de notas estritamente vinculado a avaliacdo tradicional.
Logo, “[...] ao tratar integradamente ensino, aprendizagem e avaliagcdo, cremos estar
possibilitando aos alunos refletir sobre uma concepgdo de realidade como uma totalidade
articulada, socialmente determinada e historicamente situada.” (SILVA; MORADILLO,
2002, p. 38). Roméo (1998, p. 63-64), destaca que

[...] uma concepcéo dialética de educagdo e, consequentemente, de avaliacdo, parte
da realidade concreta para organizar a reflexdo sobre ela e, em seguida, intervir
nessa mesma realidade, de modo mais consistente, no sentido da mudanca do
sentido dos processos em beneficio da maioria dos envolvidos (ROMAO, 1998, p.
63-64).
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A utilizacdo da classificagcdo € um modo avaliativo predominante nas escolas, ou seja,
as acOes avaliativas possuem como finalidade a obtencdo de notas e a memorizacdo de
assunto gque sd@o ineficazes no desenvolvimento da alfabetizacdo cientifica (RODRIGUES;
PRECIOSO, 2010). Em vista disso, “[...] definir estratégias, diversificar e ajustar diferentes
instrumentos as caracteristicas dos alunos com quem (re)constréi o conhecimento e
desenvolve atitudes e valores.” (RODRIGUES; PRECIOSO, 2010, p. 431).

Alicercando-se aos estudos expostos enfatizamos ao papel do professor na
implementacgdo da avalicdo dialdgica e formativa no Ensino de Ciéncias, no préximo topico
visaremos abordar a formacao desse agente crucial do processo de ensino e aprendizagem e as

implicacdes na inclusdo a partir da utilizacdo de métodos avaliativos.

3.3 A formacdao de professores de ciéncias e a inclusao

A formacdo de professores para a inclusdo € um processo gradual que se desenvolve
entre os pares diante de um percurso longo, Névoa (1992, p.16) salienta que a formacédo do
professor ¢ “um lugar de lutas e de conflitos, ¢ um lugar de construcdo de maneiras de ser e de
estar na profissdo.”. Silva (2010a, p.7) considera que “a formagdo de professores deve ser
compreendida como um processo de desenvolvimento para a vida toda e ndo mais reduzida ao
dominio de conteudo das disciplinas e ao desenvolvimento de técnicas para transmiti-10.”.

Por muito tempo a formacéo de professores no Brasil foi estatica diante do processo de
ensino e aprendizagem e abarcou uma metodologia cléssica e universal que desprezou as
dificuldades e deficiéncias dos alunos, deste modo a préatica docente tornou-se excludente e
limitada aos discentes considerados “normais” no contexto escolar (GLAT; NOGUEIRA,
2003). Em 1996, a lei 9.394, que estabelece as diretrizes e bases da educacgdo nacional
garante em seu texto no artigo 59°, que os sistemas de ensino devem assegurar aos estudantes
com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidade e superdotacédo a
seguinte premissa: “lll - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou
superior, para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracao desses educandos nas classes comuns.” (BRASIL, 1996).

Orientando-se sob o artigo mencionado, enfatiza-se a relevancia da pratica pedagogica
direcionada ao professor como importante agente do processo de ensino, atribuindo a ele a
funcdo de intervir no curso desenvolvimento do aluno, para que este possa estabelecer
significados e obtenha autonomia de pensamentos. Sendo assim, o docente deve ter plena

consciéncia das adequacbes a serem feitas em seu planejamento, adaptando-se as
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necessidades dos educandos com o foco em suas competéncias. Acerca de tais aspectos,
Mantoan (2003a, p. 20-21) comenta que os professores tém que “reconhecer as diferentes
culturas, a pluralidade das manifestagcdes intelectuais, sociais e afetivas; enfim, precisamos
construir uma nova ética escolar, que advém de uma consciéncia ao mesmo tempo individual,
social e, por que ndo, planetaria!”.

A formacédo de professores exige inumeras reflexdes e diversas varaveis e atributos
devem fazer parte do cotidiano dos docentes. Durante muito tempo a educacao para a inclusao
foi sistematizada para seu éxito, no entanto é necessario atualizar os saberes de maneira
constante, englobando quatro pardmetros centrais: adogdo de uma atitude investigativa,
praticas reflexivas, relacdo entre teoria e pratica e contato com situacGes didrias
(RODRIGUES; LIMA-RODRIGUES, 2001).

Lopes e Menezes (2010) apontam que experiéncias vivenciadas por professores para a
inclusdo de alunos deficientes sdo em muitos casos frustradas, gerada pela auséncia de
formacdo adequada, “ndo parece haver dominio por parte de muitos profissionais das
especificidades, [...] muito menos especificidades linguisticas envolvidas nas questfes
pedagdgicas.” (LOPES; MENEZES, 2010, p.87).

O papel do professor no processo de inclusdo € crucial, ja que sera ele o viabilizador
de agdes condizentes com as particularidades dos estudantes. Assim, a formacéo do professor
deve estar articulada com dimensbes que acoplem a diversidade de educandos que fazem

parte das salas de aula regulares. Plestsch (2009, p. 148) declara que

[...] o atual e grande desafio posto para os cursos de formagdo de professores é o de
produzir conhecimentos que possam desencadear novas atitudes que permitam a
compreensdo de situacbes complexas de ensino, para que os professores possam
desempenhar de maneira responsavel e satisfatéria seu papel de ensinar e aprender
para a diversidade (PLESTSCH, 2009, p. 148).

A formacéo e a construcao de conhecimentos sdo essenciais para embasar a Educacéo
Inclusiva, uma vez que, a sociedade passa constantes transformacdes, de acordo com Mantoan
(2003a, p. 25) “todos os niveis dos cursos de formagdo de professores devem sofrer
modificagBes nos seus curriculos, de modo que os futuros professores aprendam préaticas de
ensino adequadas as diferencas.”. Em concordancia com as colocacdes realizadas, Freitas
(2008, p. 331) ressalta que

Se o conhecimento é multiplo, variado, ndo estanque; se 0 processo de transmissao
de ensinamentos ndo fica restrito as escolas € de grande importancia que se repense
a formagdo de professores em diferentes niveis, para atuar no contexto dessa
sociedade do conhecimento. E fundamental que sejam planejados processos
formativos preparando o educador para uma atitude aberta frente ao e no mundo,
pronto para aceitar 0 novo e a promové-lo, ajudando a desenvolver nas pessoas com
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guem se relaciona um processo de subjetivacdo autbnomo e singular (FREITAS,
2008, p. 331).

Freire (2001, p. 42-43) afirma que “a pratica docente critica do pensar certo, envolve o
movimento dindmico dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. Por isso, é que na
formag&o permanente dos professores, 0 momento fundamental é o de reflex&o critica sobre a
pratica”. Sendo assim, o professor deve estar em permanente reflexdo e em constante busca
pelo conhecimento, com o intuito de aperfeicoar sua pratica pedagogica e gerar resultados
exitosos para o processo de inclusdo escolar. Entretanto, nem sempre isso é possivel, devido
as condicdes de trabalho e carga horéria exacerbante.

No que tange as politicas pablicas de formacdo de professores nota-se uma
implantacdo de competéncias dirigidas fundamentalmente as acdes pedagdgicas do que para o
aspecto de formacdo intelectual. Ainda que, diretrizes para formacdo docente preconizem a
pesquisa e o posicionamento reflexivo do professor, segundo Almeida et al (2007) essas
orientagdes camuflam interesses de ordem econémica evidenciando a proposta neoliberal de
educacéo, aspirando a homogeneizacdo do conhecimento e demandando investimento apenas

por parte do professor. Em concordancia, para Arroyo (2000, p. 24)
As politicas de formagdo e de curriculo e, sobretudo, a imagem de professor (a) em
que se justificam perderam essa referéncia ao passado, a memoria, a histéria, como
se o professor (a) fosse um cata-vento que gira a mercé da Gltima vontade politica e
da dltima demanda tecnoldgica. Cada nova ideologia, nova moda econdémica ou
politica, pedagdgica e académica, cada governante, gestor ou tecnocrata até de
agéncias de financiamento se julgam no direito de nos dizer o que ndo somos e o que
devemos ser, de definir nosso perfil, de redefinir nosso papel social, nossos saberes e

competéncias, redefinir o curriculo que nos formardo através de simples decreto
(ARRQOYO, 2000, p. 24).

Tais desdobramentos contribuem para a vulnerabilidade da formagéo profissional
docente, o qual submete esses profissionais a mecanizagdo de seu trabalho e controlando as
praticas de ensino implementadas, a vista disso, “formar o professor, entdo, € muito mais que
informar e repassar conceitos; é prepara-lo para um outro modo de educar, que altere sua
relacdo com os conteudos disciplinares e com o educando.” (ALMEIDA et al, 2007, p. 24).
Justificando-se por essas argumentacdes, 0 movimento inclusivo na era contemporanea ¢ um
permanente desafio para os professores, uma vez que, intenciona romper com os moldes do
ensino tradicional e exige que todos os estudantes sejam alcancados independente de suas
particularidades, evidenciado que a inclusdo escolar ndo diz respeito exclusivamente a
formagdo docente, todavia efetiva-se com maior compreensibilidade se hd consciéncia do

papel dos agentes envolvidos, principalmente o do docente.

73



Com tal caracteristica, a formacdo de professores necessitard de constancia,
oportunizando a atualizacdo de conhecimentos, competéncias e habilidades com frequéncia, é
impreterivel igualmente a formacdo de equipes que contribuam significativamente para o
acompanhamento das ac¢des inclusivas. Contextualizar a formacao de professores conecta-se a
proposta de atingir diferentes premissas vigentes, entre elas a inclusdo, por assim dizer, “a
formacdo de professores ¢ assim concebida como uma “janela de oportunidade” para
desencadear, apoiar, supervisionar e avaliar estas mudancas na educacdo. Eleger a formacao
de professores como meio indispensavel para a promoc¢do de uma melhor Educacdo”
(RODRIGUES, 2014, p. 13).

Para Rodrigues (2014) a formacdo de professores pode ser delineada seguindo trés
principios orientadores. O primeiro configura-se no Isomorfismo, este principio associa-se as
vivéncias durante a experiéncias prévias, os licenciandos devem se preparar para situagdes
similares aquelas que possivelmente conhecerdo ao concluirem a formag&o inicial, destaca-se
que “um professor em formagao necessita de se confrontar com casos “reais” que o ajudem a
entender quais 0s processos de decisdo e de atuacdo que € preciso empreender para responder
com competéncia e qualidade as situacdes analogas que mais tarde Ihe serdo colocadas.”
(RODRIGUES, 2014, p. 14).

O segundo principio chama-se infusdo e pressup8e a insercdo de contetdo inclusivo
nas classes regulares, ou seja, na formacdo do professor ndo deve haver distin¢do entre a
pedagogia “normal” e a pedagogia “inclusiva”, sendo esta ultima abordada uma disciplina
especifica, fragmentando a concepcdo de diversidade (RODRIGUES, 2014). Ja um terceiro
principio, associa-se a relacdo entre teoria e pratica, neste aspecto busca-se desestruturar 0s
obstaculos que separam o conhecimento do estudo teérico do conhecimento que se obtém a
partir da atuacdo em uma realidade.

Em virtude dos embasamentos enfatizados, compreende-se que 0s caminhos
educacionais para inclusdo implicam na conversdao de decisfes tanto do ponto de vista
educacional, politico, didatico e pedagdgico, ainda que exista legislacdes garantam a inser¢éo
de educandos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades no
ensino regular, a perspectiva de uma educagdo genuinamente inclusiva demanda a agregacao
de acdes e politicas publicas que favorecam reais modificacdes no sistema educacional de
ensino (ALMEIDA et al, 2007).

74



EDUCACAO INCLUSIVA EM TEMPOS DE PANDEMIA: IMPACTOS DA COVID -
19

Se o conhecimento é multiplo, variado, ndo estanque; se 0 processo de transmissao
de ensinamentos ndo fica restrito as escolas é de grande importancia que se repense
a formacdo de professores em diferentes niveis, para atuar no contexto dessa
sociedade do conhecimento. E fundamental que sejam planejados processos
formativos preparando o educador para uma atitude aberta frente ao e no mundo,
pronto para aceitar o novo e a promové-lo, ajudando a desenvolver nas pessoas
com quem se relaciona um processo de subjetivacdo autbnomo e singular.

Freitas, 2008, p. 331

A exclusdo no Brasil, se configura de diversas formas, seja por raca, etnia, sexo,
localidade, deficiéncias ou classe social. Lamentavelmente, o Brasil é palco desse contexto ao
longo dos séculos, quando se trata da exclus@o escolar, “estima-se que quase 1,1 milh&o de
criancas e adolescentes em idade escolar obrigatéria estavam fora da escola em 2019, segundo
dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios — Pnad.” (UNICEF, 2021, p. 11).
Com a pandemia do COVID-19, esta estatistica aumentou, sendo assim, no final do ano letivo
de 2020, cerca 13,9% da populacdo brasileira, em faixa escolar, encontrava-se fora das
instituicdes escolares (UNICEF, 2021).

O novo agente do Corona Virus, 0 SARS-CoV-2, surgiu na China em 2019 e trouxe
grandes impactos nos mais variados contextos pelo mundo. Desde seu surgimento e
alastramento pelos continentes, as autoridades governamentais tomaram medidas de
enfrentamento para que se impedissem os elevados nimeros de Obitos, sobrecarga nos
sistemas de salde e a transmissdao descontrolada do virus. No Brasil, o primeiro caso dessa
infeccdo respiratdria, manifestou-se em meados de fevereiro de 2020. A falta de providéncias
por parte do Poder Executivo e consequentemente, a auséncia da conscientizagdo da
populacéo, a falta de insumos e de Unidade de Tratamento Intensivo — UT]I, levaram o Brasil
a triste marca de aproximadamente 700 mil mortes.

Neste cenario catastréfico, a educacdo brasileira de um modo geral, sofreu uma
mudanca drastica. Com a necessidade de isolamento social, distanciamento e meios que
evitassem aglomeragdes, 0s Orgdos responsaveis adotaram 0 ensino remoto por meio de
tecnologias, para que os educandos tivessem acesso as propostas pedagogicas. O Governo do
Distrito Federal — GDF, por sua vez, adotou inicialmente o ensino totalmente remoto e
posteriormente determinou o retorno por meio de um modelo hibrido de ensino, ambos
discorridos a seguir.
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4.1 Enfrentamento da pandemia da COVID-19: Um breve historico da realidade das
escolas publicas do Distrito Federal durante esse periodo

A situacdo vivenciada pela pandemia de COVID — 19 impulsionou aos professores,
estudantes e comunidade escolar mudancas na organizacdo de ensino e aprendizagem, por
meio da emergéncia de aulas remotas e hibridas, e constatou as proporc¢des que delineiam as
desigualdades sociais que marcam o DF e o Brasil. Os educandos da rede de ensino publico
do DF, se virdo atingidos pelas consequéncias da desigualdade que ja se encontravam,
afetando os direitos mais basicos da sociedade, como a moradia, educacdo, salde,
alimentacdo e emprego.

No ambito deste estudo, no Distrito Federal, foi determinado, por meio dos Decretos
n° 40.520, de 14 de margco de 2020 e n° 40.583, de 1° de abril de 2020, que as atividades
educacionais fossem suspensas, como medida de emergéncia diante da pandemia do COVID-
19.

Em 26 de marco de 2020, o Parecer n° 33/2020 do Conselho de Educacéo do Distrito
Federal, determinou que “as instituigdes educacionais das redes de ensino publica e privada
do Sistema de Ensino do Distrito Federal no sentido de ajustar suas organizagdes pedagdgica,
administrativa e calendario escolar.” (DISTRITO FEDERAL, 2020).

Ja em 2 de abril de 2020, a Promotoria de Justica de Defesa da Educacdo —
PROEDUC emitiu uma Nota Técnica de n° 001/2020, recomendando que

[...] a decretacdo de situacdo emergencial de saude com a determinagdo de medidas
restritivas de mobilidade para contencdo da transmissibilidade do covid-19, e,
especificamente, a suspensao das aulas presenciais na educacdo que se estendera até
0 dia 31 de maio, ndo tém o condao de suspender o direito a educagdo dos cidadéos,
em especial de criancas e adolescentes, cuja protecdo integral tem absoluta
prioridade, tendo o Poder Publico o dever de permitir e/ou restabelecer o exercicio
desse direito fundamental, excepcionando-se a utilizacdo de mecanismos
diferenciados a educacdo tradicional presencial, conforme regulamentacdo do 6rgao

competente (MINISTERIO PUBLICO DA UNIAO; MINISTERIO PUBLICO DO
DISTRITO FEDERAL, 2020, p.5).

Tal consideracdo coaduna com as orientagGes feitas pelo Ministério da Educacéo -
MEC, atraves da Medida Provisoria n® 934, que “estabelece normas excepcionais sobre 0 ano
letivo da Educacdo Baésica e do ensino superior decorrentes das medidas para enfrentamento
da situacdo de emergéncia de salde publica de que trata a Lei n® 13.979, de 6 de fevereiro de
2020.” (BRASIL, 2020). Compreendeu-se, a partir desta Medida Proviséria que, as escolas
publicas e privadas da Educacdo Basica, poderiam reduzir o minimo de dias letivos

estabelecidos na Lei n°® 9.394 de 1996, Lei de Diretrizes Bases da Educacdo Nacional,
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entretanto dever-se-ia manter o cumprimento da carga horaria estipulada. Por conseguinte,
seria mantido a obrigatoriedade das 800 horas aula.
Considerando as informacdes presentes na MP n® 934 emitida pelo MEC, a Nota

Técnica n° 001/2020 de 2 de abril de 2020, frisou que seu objetivo era determinar que

[...] as institui¢des educacionais da rede pablica e privada do Sistema de Ensino do
DF deverdo ajustar suas organizacdes pedagdgica, administrativa e calendério
escolar, podendo ser computadas na carga horaria de atividade escolar obrigatdria as
atividades programadas fora da instituicdo educacional, para toda a educacédo basica
(MINISTERIO PUBLICO DA UNIAO & MINISTERIO PUBLICO DO DISTRITO
FEDERAL, 2020, p. 6).

Ainda em abril, especificamente no dia 22, a Subsecretaria de Inovagdo e Tecnologias
Pedagdgicas e de Gestdo, buscou personalizar servigos oferecidos pela plataforma Google for
Education (GSUITE). Essa plataforma digital foi designada para a concretizagdo de aulas on-
line, permitindo aos professores acesso a salas de aulas virtuais com diversos recursos
didaticos, dentre eles: formularios, possibilidade de envio de videos, links, imagens, dentre
outros. As acdes na plataforma iniciaram de forma gradativa, ocorrendo primeiramente nas
turmas de Ensino Médio, expandindo-se em seguida para os Anos Finais do Ensino
Fundamental e posteriormente para as demais etapas e modalidade de ensino do Distrito
Federal. Com o intuito de aperfeicoar a formacdo dos docentes para atuar na plataforma,
foram oferecidos cursos virtuais para os professores através da Escola de Aperfeicoamento de
Profissionais da Educagdo — EAPE (NAKATA, 2020).

Assim, no dia 13 de julho de 2020, as aulas transcorreram na modalidade de ensino
remoto, com atividades diarias na plataforma on-line. O acesso e interagdo do educando no
ambiente virtual ocorreram através de aparatos tecnol6gicos conectados com a internet ou por
meio de material impresso para aqueles alunos que ndo possuiam esta disponibilidade. A esse
respeito, a Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal — SEEDF, manifestou-se por
meio do Guia de Orientacdo para o Ensino Fundamental: Anos Iniciais e Anos finais,
elucidando que

O ensino virtual apresenta caracteristicas proprias e constitui uma ferramenta
necessaria para permitir a interacdo entre equipe pedagdgica e estudantes. Sugere-se
que os(as) professores(as) proponham, através da plataforma, encontros virtuais

sincronos periédicos com os(as) estudantes que tiverem acesso (DISTRITO
FEDERAL, 2021, p.10).

Contudo, se considerarmos o contexto nacional, em 2018, uma pesquisa realizada pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, cerca de 46 milhdes de brasileiros ndo

possuem acesso a internet, os motivos para a ndo utilizacdo desse servico, sdo: falta de
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dominio dessa ferramenta, auséncia de interesse, altos custos de adesdo, auséncia de
equipamentos para 0 acesso, além de lugares em que ndo ha disponibilidade de internet. Com
a explanacdo desses dados, podemos observar que hd uma grande parcela da populacdo
brasileira na situacdo de exclusdo digital e consequentemente este fato projeta-se na Educacgao
Basica e Ensino Superior do Distrito Federal.

Além dessa conjuntura, nos deparamos também com outros desafios que estdo
atrelados ao processo de ensino e aprendizado. Com a implementacdo emergencial do ensino
remoto mediado por tecnologias, as praticas pedagogicas tomaram um rumo diferentes do
ensino presencial. Diante deste panorama, Valle e Marcon (2020) apresentam os dados do
Instituto Peninsula (2020) sobre a perspectiva de atuacdo docente nas aulas virtuais,
constatou-se que 83% dos docentes brasileiros ndo se encontram seguros e capacitados para
ministrar suas aulas nessa nova realidade. Por este angulo, as formas de mediacgéo, interagéo,
avaliacdo e adequacéo precisaram passar por transformacdes para proporcionar aos estudantes
a apropriacdo do conhecimento. Nas palavras de Valle e Marcon outra vertente a ser pensada
é

A maior preocupagdo diante da pandemia é exatamente encontrar possibilidades e
estratégias para reduzir os efeitos negativos do isolamento temporéario, mas
precisamos ficar atentos as evidéncias que nos indicam lacunas de diversas naturezas

que certamente serdo criadas pela falta da interagdo presencial (VALLE; MARCON,
2020, p. 147).

Em virtude dessas lacunas do ensino remoto, a exclusdo escolar tornou-se ainda mais
evidente, principalmente para as pessoas que se encontram em situacdo de fragilidade. De
forma igual, esse fato, depara-se diretamente com o publico-alvo da inclusdo, o que nos leva a
questionar como ocorreu 0 andamento do ensino e aprendizado desses alunos e
consequentemente a aplicacdo dos processos avaliativos.

O contato com essa nova situacdo na Educagdo Bésica causou aos discentes e
comunidade escolar uma realidade nunca vivenciada na educacdo contemporanea brasileira, o
estranhamento diante desse quadro tornou-se um grande desafio para os professores,
principalmente para aqueles que atuam nas escolas publicas. A falta de recursos
disponibilizados nas escolas para a realizacdo de um trabalho pedagdgico de qualidade ja se
encontrava escassos no ensino presencial e tornou-se ainda mais evidente durante o ensino
emergencial remoto determinado pelo GDF.

Sousa, Neto e Silva (2022), investigaram acerca das adversidades vividas pelos
docentes durante o periodo de ensino remoto no Distrito Federal, os autores enfatizam

explicitamente o que mencionamos anteriormente
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[...] a existéncia de dificuldades quanto ao uso das novas ferramentas digitais por
parte dos professores e dos alunos, sendo que as escolas ndo estdo equipadas para a
realidade tecnolégica do século XXI e os sujeitos que compdem as comunidades
escolares da rede publica ndo tém acesso as condigcBes necessarias para 0
desenvolvimento da educacdo remota (softwares e computadores mais avancgados,
smartphones conectados a internet banda larga). (SOUSA; NETO; SILVA, 2022, p.
322).

Além de ressaltarmos as dificuldades que os professores vivenciaram durante a
pandemia, devemos frisar que problemas atrelados ao sucateamento da educacdo s&o
constantemente menosprezados pelo poder executivo no Distrito Federal e em todo o Brasil.
Os docentes da rede publica de ensino encontraram em seu cotidiano um ambiente escolar
insalubre, com auséncia de infraestrutura, déficits na disponibilizacdo de recursos didaticos e
materiais, além de que, ndo ha valorizacdo da formacdo continuada e dos direitos salariais.
Assim, foram nestas condicOes, que os professores e escolas tiveram que enfrentar 0s novos
impasses no decorrer do ensino remoto, sem o devido apoio do GDF.

Neste cenario, em uma outra pesquisa realizada recentemente pelas autoras Noronha e
Dias (2022) foi constatado outras adversidades vividas pelos docentes que compdem a
categoria educacional do Distrito Federal, sendo elas,

[...] formacdo para o uso de tecnologias, falta de recursos (tanto dos professores
como por parte dos alunos), sobrecarga de trabalho e impactos negativos na salde
mental foram fatores que acompanharam e acompanham esses professores em sua

jornada docente durante a pandemia, antes e apds ela. (NORONHA,; DIAS, 2022, p.
1006).

Considerando o papel do profissional docente na formacdo de uma sociedade mais
justa e consciente, percebemos que ha evidentemente pouco apoio e didlogo para o
enfrentamento de cenarios emergenciais, como o vivenciado atualmente.

Sem a devida comunicacdo com a categoria dos professores, 0 GDF imp0s, no dia 31
de julho de 2021 por intermédio da Circular n.° 4/2021 o retorno das atividades escolares
seguindo um modelo de aulas hibridas. Isso significa que, as turmas foram divididas em dois
grupos distintos, na qual, uma parte realizaria atividades remotas por meio da plataforma on-
line e a outra frequentaria a escola com aulas presenciais.

Vislumbrando o Ensino de Ciéncias e contexto educacional, podemos observar que
mesmo a frente desses obstaculos a importancia de concretizar um trabalho pedagégico que
promove a inclusdo de todos os educandos e promove a insercdo de atividades variadas que
atenuem as fragilidades do ensino publico. Com base nesta percepcdo buscamos conhecer
quais agdes avaliativas foram desenvolvidas pelos professores participantes desses estudos,

assim como salientar suas vivéncias e interpretacdes apds o retorno nas aulas hibridas e
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totalmente presenciais, iremos discutir tais preposi¢cGes no tépico referente aos resultados e

discussoes.

4.2 Inclusdo durante o periodo de ensino remoto emergencial no Distrito Federal:
postura adotada pela SEEDF para atender o publico com deficiéncia

Anteriormente ao discorremos sobre a conjuntura ocasionada pela pandemia de
COVID — 19 e as suas consequéncias na educacdo do Distrito Federal, evidenciamos
intercorréncias que ja eram persistentes antes mesmo de ocorrer essa situacdo emergencial de
salide no trabalho docente dos profissionais da educacao.

Como apresentado na Constituicdo Federal de 1998 que a educacdo é um direito
garantido a todos, buscando a equidade desse direito, 0 Decreto n.° 6.949 de 25 de agosto de
2009 institui que as pessoas com deficiéncia devem ter acesso ao sistema educacional
inclusivo, em todos 0s niveis que o comp&em.

Estudos concretizados durante esse periodo letivo apontam que, tornar a educacao para
todos na realidade em que se encontravam as escolas publicas com o ensino remoto tornou-se
ainda mais desafiador, mesmo que, seja assegurado aos educandos esse direito perante a
legislacdo vigente discorrida anteriormente. No relatorio desenvolvido pela UNESCO em
2020 a esse respeito, ressalta que

As respostas a crise da COVID - 19, que afetou 1,6 bilhdo de estudantes, ndo deu
atencdo suficiente a inclusdo de todos os estudantes. Enquanto 55% dos paises de
renda baixa optaram pelo ensino a distancia online na educacdo primaria e
secundaria, apenas 12% das familias nos paises menos desenvolvidos tém acesso a
internet em casa. Mesmo abordagens com baixo uso de tecnologia ndo sdo capazes
de assegurar a continuidade da aprendizagem. [...] No geral, cerca de 40% dos paises

de renda baixa e média - baixa ndo apoiam estudantes em situacdo de risco de
exclusdo. (UNESCO, 2020, p. 15).

Com essa situacdo, ficou visivel que as acGes governamentais ndo consideraram a
diversidade e particularidades dos estudantes, principalmente tratando-se dos que possuem
alguma necessidade especifica, deixando unicamente ao professor e a escola a
responsabilidade de suprir as lacunas encontradas no decorrer do processo educacional. Um
estudo teorico desenvolvido pelos autores Cavalcante e Jiménez (2020) acerca da Educacéo
Inclusiva em tempos de pandemia, aponta que

Apbs profundo estudo tedrico sobre a inclusdo do aluno com deficiéncia no novo
formato de ensino que ocorreu devido a pandemia do corona virus, concluimos que
as acbes desenvolvidas para esses publicos ndo condizem com as propostas

estabelecidas pelas leis brasileiras de inclusdo. [...] O item conclusivo mais
preocupante foi descobrir que 0 MEC, principal érgdo que regula o ensino brasileiro,
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ndo definiu acdes ou propostas de ensino para incluir os alunos com deficiéncia
nesse novo contexto. (CAVALCANTE; JIMENEZ, 2020, p. 8).

Tendo em vista essa afirmacgédo, a pandemia realgou que direitos basicos assegurados
na legislagdo por muitas vezes sdo unicamente determinacfes que se mantém somente em
papéis e enquanto pratica real ndo se tornam concretas. Ao longo dos anos o Brasil veio
vivenciando muitos problemas educacionais, principalmente, quando se trata na
disponibilizacdo de recursos para a Educacdo Basica. Cabe enfatizar que essa falta de
investimento se correlaciona com Proposta de Emenda a Constituicdo — PEC sancionada no
ano de 2016 que congelou investimentos governamentais nas areas da saude e educacdo por
20 anos (CORREA; SILVA, 2020). Corréa e Silva (2020, p. 1998) destacam em seu estudo a
escola e seus siléncios: a educacdo em tempos de pandemia que

Quatro anos apés a aprovagdo da PEC da morte como ficou conhecida, nos
deparamos em meio a uma pandemia que apenas revelou o qudo desigual ainda é
nosso pais e 0 quao distante estamos de possibilitar um conhecimento que esteja ao
alcance de todos e todas. Nao por falta de vontade do corpo docente, mas pelo
desamparo de condicBes basicas para o partilhar do conhecimento. Parte do que
colhemos hoje, como salarios baixos aos educadores, infraestruturas escolares
precérias, resultam de uma escolha de parlamentares e senadores que nao

consideraram opinies de professores(as), estudantes, comunidade escolar que
convivem diariamente nestes espacos. (CORREA; SILVA, 2020, p. 198).

As aulas remotas emergenciais permitiram que a escola fosse vislumbrada como um
importante ambiente de aprendizado em nossa sociedade, neste contexto, “a educagdo sempre
pareceu estar a servico de uma sociedade melhor, vista como principal formadora de
individuos dentre outras responsabilidades atribuidas a mesma” (CORR]:ZA; SILVA, 2020, p.
201), entretanto, para que ela pudesse cumprir seu papel com qualidade faltou por parte do
poder publico atitudes que reduzissem a problematicas que ja sd@o encontradas na normalidade
escolar e tornaram-se ainda mais gritantes e excludentes.

No Distrito Federal, o descaso com a educagdo nao foi diferente, consequentemente
seguindo as premissas do governo federal vigente até o fim de 2022, o poder executivo pouco
fez para que a inclusdo ocorresse nas escolas publicas do DF. A desigualdade social e a
realidade de exclusdo demonstraram-se explicitas, e ndo houve propostas para que pudessem

ser sanadas.
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PERCURSO METODOLOGICO

A complexidade que envolve o avaliar é a mesma complexidade que envolve a vida.
Quando refletimos acerca de nossas relagdes como seres humanos, sabemos que
indmeros fatores podem influenciar e influenciaram na maneira como agimos no
trabalho, na escola, em casa. As criancas trazem consigo, de casa, do seu convivio
social, suas emocOes, seus sentimentos, suas angustias, seus problemas, suas
necessidades. Cada crianca age, cré, interage, reflete seu meio de vida de acordo
com as circunstancias sociais que lhe sdo propostas ou impostas. Ignorar tal fato é
desprender-se da realidade, pois sempre existira um momento de anguUstia, de
fraqueza, de nervosismo e esse momento pode ser o da avaliacao.

Covatti e Fischer, 2012, p. 307-308

No capitulo que se segue trataremos acerca das escolhas metodologicas adotadas nesse
estudo partindo de uma abordagem qualitativa. Discutiremos sobre os estagios desenvolvidos
na pesquisa realizada, bem como discorreremos sobre elementos que compdem o contexto do
estudo, as técnicas utilizadas para a construcdo dos dados e os procedimentos desenvolvidos

na analise.

5.1 Abordagem Metodolégica

A pesquisa realizada em ambito escolar, segundo Bortoni-Ricardo (2008) tem cunho
social e pode ser origindria com base em dois paradigmas, o positivista que esta atrelado a
construcdo de dados de carater quantitativo que permitem estabelecer relagdes entre variaveis
pré-definidas, e de maneira oposta, 0 paradigma interpretativo que tem natureza qualitativa,
valorizando a subjetividade da realidade que se encontra o individuo. Partido da problemaética
investigada e os objetivos tracados elegemos que este estudo tem como base a metodologia
qualitativa, que € embasada pelo intuito de lidar com interpretagdes das realidades sociais,
neste caso, investigar acerca da avaliacdo da aprendizagem como fator de inclusdo no Ensino
de Ciéncias. A pesquisa qualitativa, por sua vez, ndo estd associada a construcdo de leis
universais por intermédio de generalizagbes quantitativas e sim com interpretacdo de
situacdes especificas (BORTONI-RICARDO, 2008).

De acordo com Bulmer (1977, p. 32) “a pesquisa qualitativa ¢ utilizada para
interpretar fendmenos, que ocorrem por meio da interacdo constante entre a observacéo e a
formulacdo conceitual, entre a pesquisa empirica e o desenvolvimento teorico, entre a
percepcao e a explicacdo.”. Além disso, em um contexto atual, as investigacoes voltadas para

a ciéncias humanas e socais atrelam-se aos estudos qualitativos por englobar todas as esferas
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socais, suscitando o devido aprofundamento das questdes envolvidas e representando 0s
significados da vida real dos individuos, ao invés de se ater a nUmeros ou pressupostos ja pré-

definidos (YIN, 2016). Complementarmente, a pesquisa qualitativa permite

[...] compreender os significados dos fenémenos a partir de quem os vivenciam,
considerando tempos e espacos de atuaces e reflexfes. Compreende, portanto, que
a ciéncia é uma area de conhecimento produzida por seres humanos que significam o
mundo e seus fenémenos (MOL, 2017, p. 502).

Pautando-se nas caracteristicas da pesquisa qualitativa, Yin (2016), elenca cinco
particularidades que se correlacionam com o que propomos neste estudo: estudar as condigdes
reais a partir da ambito profissional das pessoas; apreender a visdo de mundo das pessoas,
assim como suas opinides e perspectivas; compreender o contexto em que a pessoa Vive, neste
caso, enquadra-se no ambito profissional; explanar determinados acontecimentos podendo
assim, aprimorar ou desenvolver novos conceitos; e buscar o entendimento sobre a
complexidade do ambiente estudado a partir de diferentes fontes (YIN, 2016).

Ao articular essas concepcBes em um ambito real, podemos compreender que a
pesquisa qualitativa tem como especificidade a singularidade, a compreenséo, a interpretacédo
e a representacdo da realidade. Com isso, ao se optar pela pesquisa qualitativa, sabe-se que a
conclusdo das investigacdes é intrinseca a situacdo especificas do estudo, sendo os resultados
provisorios e ndo necessariamente generalizados, uma vez, que os fenbmenos sociais sdo
passiveis de mudancas significativas, ndo havendo possibilidade de conclusdes semelhantes
em pesquisas posteriores (ULIANA, 2015).

Além dos aspectos descritos, a finalidade que nos conduziu por escolher um estudo de
cunho qualitativo, foi a possibilidade de delineamentos ajustaveis as condi¢Ges da pesquisa,
por meio de observacdes capturar circunstancias que compreendem o contexto e perspectiva
da investigacdo, estimativa ndo numérica, além de neste caso, permitir o fortalecimento da
inclusdo em instituicdes educacionais de maneira continua (CAIXETA; MOL, 2020; YIN,
2016).

Como mencionado a pesquisa qualitativa tem como sua principal marca a flexibilidade
das etapas processuais da pesquisa, assim devemos levar em consideracdo a transparéncia, a
adequacdo dos procedimentos, atrelar-se a teorias que embasam o0s fendmenos estudados,
detalhamento das limitacGes encontradas ao longo da pesquisa e coeréncia diante da relagdo
entre a teoria, probleméatica e objetivos da pesquisa (CAIXETA; MOL, 2020). Sendo assim,
ao ir a campo o pesquisador ou pesquisadora devem estar munidos destes conhecimentos e

particularidades que contextualizam uma pesquisa qualitativa, lembrando que ndo héa
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necessidade que volte seu olhar unicamente a um aspecto exclusivo, permitindo-o enxergar
situacBes que nao foram anteriormente tracadas (ULIANA, 2015).

Neste contexto, o pesquisador ou pesquisadora deve desenvolver as competéncias de:
escutar, visando captar informagdes relevantes no ambiente investigado, por conseguinte “[...]
0s pesquisadores de campo que fazem pesquisa qualitativa precisam sempre suspeitar da
existéncia de algo nas entrelinhas que podem revelar os motivos, inten¢es ou significados
mais profundos dos participantes.” (YIN, 2016, p. 23), assim como, observar o ambiente
como um todo, ndo englobando apenas caracteristicas fisicas, mas também, sociais; realizar
perguntas pertinentes ao tema estudado; conhecer e compreender o tema abordado; ter
atencdo e seguranca diante dos dados coletados; compreender que é possivel desempenhar
tarefas paralelas, isto quer dizer que, “[...] enquanto estamos coletando dos dados,
precisaremos simultaneamente estar pensando sobre suas implicacdes analiticas”, ou seja,
definir se ha necessidade de se coletar novos dados para confirmar ou complementar os dados
ja adquiridos, por fim, o pesquisador ou a pesquisadora devem ter como competéncia a
perseveranca, uma vez que na pesquisa qualitativa estudamos fatos reais. Portanto, € possivel
0 acontecimento de situacdes inesperadas que sdo grandes desafios para a concluséo do estudo
(YIN, 2016).

De forma complementar, Liidke e André (1986, p. 5) salientam que, “o papel do
pesquisador é justamente o de servir como veiculo inteligente e ativo entre esse conhecimento
acumulado na area e as novas evidéncias que serdo estabelecidas a partir da pesquisa”. Por
isso, é imprescindivel que o pesquisador se entenda como um protagonista na pratica de sua
pesquisa qualitativa, versando-se acerca do ambito escolar.

Como o processo educativo € o l6cus investigado deste estudo é preciso que seja

possivel compreender e analisar esse meio, nesta circunstancia, o docente, ja que
[...] metodologias qualitativas de pesquisa contribuem para a promogéo de contextos
educacionais potencializadores de inclusdo, enfatizamos a compreensdo de que 0s
fendmenos, para serem apreendidos precisam ser investigados no ambiente natural e
gque os fenbmenos educacionais sdo produzidos por pessoas em contextos
especificos tanto histéricos, quanto sociais, quanto espaciais e temporais. Esta

compreensdo abre caminho para a flexibilidade necessaria ao fazer pesquisa em sala
de aula e no chédo da escola. (CAXEITA E MOL, 2020, p. 53).

Por conseguinte, o professor ou a professora devem e podem associar a atividade
docente a préatica da pesquisa, tornando a sala de aula um locus de constante investigacédo, no
qual ao problematizar sua pratica, o professor investiga os dados construidos, identificando

possiveis ajustes para favorecer o processo de ensino e aprendizagem. Na medida em que 0

84



docente constrdi esse processo ele interpreta o seu fazer pedagégico (BORTONI-RICARDO,
2008), assim “[...] ¢ tarefa da pesquisa qualitativa de sala de aula construir e aperfeicoar
teorias sobre a organizacgdo social e cognitiva da vida em sala de aula, que € o contexto por
exceléncia para a aprendizagem dos educandos.” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 42). Deste
modo, a metodologia qualitativa oportuniza a busca pela os aspectos que abrangem o meio
educacional, compreendendo os significados sociais, culturais e interacdes que compdem as
particularidades de uma sala de aula. Caixeta e Mol (2020, p. 53) enfatizam que “isto implica
viver a docéncia com intensidade. Ou seja, experienciar a docéncia comprometendo-se com
ela, observando a si, 0s outros sociais e suas relagdes, para que possam identificar e delimitar
a extensdo do problema que querem investigar.”

Isto posto, a pesquisa qualitativa, no ambito escolar, pode ser realizada a partir de
diferentes delineamentos, tais como: estudo de caso, pesquisa etnogréafica, pesquisa-agdo,
interacionismo simbolico, pesquisa fenomenoldgica, pesquisa construtivista, pesquisa
narrativa ou participante, dentre outros (BORTONI-RICARDO, 2008; CAIXETA; MOL,
2020; YIN, 2016). Salienta-se ainda que todos esses métodos se atrelam a interpretacdo e
significacdo de situagOes sociais. Além disso, fica a critério do pesquisador de fazer ou ndo

essa classificacédo, Yin (2016, p. 83) afirma que

Portanto, em vez de se sentir forgado a escolher uma das variagdes como
base para um estudo qualitativo, vocé pode exercitar uma opc¢ao viavel
conduzindo uma pesquisa qualitativa de uma forma generalizada. VVocé pode
simplesmente declarar — como nos artigos dos periddicos recém citados —
que vocé estd apresentando um estudo de pesquisa qualitativa, sem
referéncia a nenhuma das variantes. (YIN, 2016, p. 83).

Em consonancia com essa perspectiva flexivel, optamos por neste estudo ndo trazer
uma variacdo especifica de pesquisa qualitativa. Destacamos ainda que os fundamentos
tedricos e epistemoldgicos desta pesquisa estdo conectados as perspectivas de Bortoni-
Ricardo (2008); Caixeta e Mol (2020); Yin (2016); e Lidke e André (1986).

5.2 Cenario da pesquisa

O Distrito Federal possui 689 escolas publicas e cerca de 364.472 estudantes
matriculados na Educacdo Basica (BRASIL, 2023). As 689 escolas da rede publicas do DF
estdo situadas em 35 regiGes administrativas, nossa pesquisa concentrou-se em trés delas,
Planaltina — DF, Sobradinho — DF e Taguatinga — DF, que estdo localizadas, respectivamente,
acerca de aproximadamente 46 km, 24 km e 23,4 km de distancia de Brasilia.
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5.3 Participantes

Os participantes deste estudo foram professores de Ciéncias Naturais de escolas da

rede publica do Distrito Federal, ambos com formacao inicial no curso de Licenciatura em

Ciéncias Naturais. A seguir expomos 0 quadro 2, no qual apresenta a formacédo inicial,

complementar e continuada dos docentes, além de seu tempo de atuacao.

QUADRO 2. FORMACAO INICIAL, CONTINUADA E COMPLEMENTAR DOS DOCENTES E
TEMPO DE ATUACAO.

Formacéo

Tempo de atuacéo

Professores Formacéo Inicial Complementar e
) docente
Continuada
Licenciatura em
Ciéncias Naturais e Mestrado em Ensino
PROFESSOR 1 3 . 6 anos
Graduacdo em de Ciéncias
Pedagogia
Licenciatura em Mestrado em Ensino
PROFESSOR 2 o ) o 6 anos
Ciéncias Naturais de Ciéncias
) _ Especializacdo em
Licenciatura em ) ) )
. _ Ensino de Biologia e
PROFESSOR 3 Ciéncias Naturais e 5 anos
o Mestrado em
Ciéncias Bioldgicas o o
Ciéncias Ambientais
) _ Mestrado em Ensino
Licenciatura em .
o _ de Ciéncias e
Ciéncias Naturais e L
PROFESSOR 4 3 Especializagdes em 3 anos
Graduacao em i N
) Ensino de Ciéncias e
Pedagogia y
Inclusédo
Licenciatura em Especializagdo em
PROFESSOR 5 3 anos

Ciéncias Naturais

Ensino de Ciéncias

Fonte: Autora (2023).
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Fizemos o convite para cinco docentes, que ap6s 0 aceite em participar do estudo,
colaboraram expondo seus conhecimentos, perspectivas e experiéncias por meio de
entrevistas semiestruturadas em formato conversacional, observagdes sistematicas de ocasides
avaliativas aplicadas a estudantes com deficiéncias ou transtornos e fornecimento de

documentos relevantes para sua agao educacional.

5.4 Aspectos éticos da pesquisa

Atendendo ao compromisso de ética dos estudos em ciéncias sociais, dispomos aos
docentes o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE, apéndice I, de acordo com
Caixeta e Mol (2020, p. 63)

O TCLE é um documento que tem o objetivo de apresentar a pesquisadora, 0
objetivo e 0 método da pesquisa. Nele, a prépria pessoa ou pai/mae/responsavel por
crianga e adolescentes manifesta seu interesse em participar das pesquisas de livre
espontanea vontade. Nesse termo, também registramos que a pessoa tem carater
voluntario, ou seja, o/a participante ndo recebera dinheiro ou vantagens por sua
participacio na pesquisa, e sigiloso (CAIXETA; MOL, 2020, p. 63).

Com o intuito de resguardar a integridade dos docentes, ndo revelamos as escolas em
que o estudo foi realizado, assim como também ndo explicitamos a identidade dos
participantes. Para apresentar os dados e discuti-los utilizamos nomes ficticios. Neste caso,
utilizamos nomes de cientistas importantes para o campo cientifico, mantendo assim a
afirmativa da condicéo de sujeitos com papeis significativos no ambiente em que atuam.

Além do TCLE, apéndice I, dispomos aos diretores das escolas uma carta de aceite
institucional, (ver apéndice Il) relatando os principais objetivos da pesquisa e esclarecendo a

auséncia de risco e zelo pela integridade da institui¢do participante.

5.5 Processo de delineamento das informacoes

O delineamento da pesquisa abarcou as etapas descritas no quadro 3 a seguir, das
quais envolveram: investigacdes preliminares com professores de Ciéncias Naturais por meio
de entrevistas semiestruturadas; compreensdo dos processos de avaliacdo adotados através de

observacdes sistematicas; coleta de documentos relevantes relacionados ao estudo.
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QUADRO 3. ETAPAS DO ESTUDO.

Etapa Técnicas da Obijetivo Local
Pesquisa
1 Entrevistas Compreender  processos avaliativos | Encontro virtual via
semiestruturadas | adotados pelos professores | google meet.

participantes, verificando se ha énfase

no processo de incluséo.

2 Observacoes Entender a visdo da escola e do | Escolas da rede
sistematicas professor participante sobre os métodos | publica do Distrito
avaliativos aplicados, considerando o | Federal.

contexto da Educacéo Inclusiva.

3 Coleta de | Obter de fontes que pudessem embasar | Escolas da rede
documentos os dados construidos. Inteirar-se das | publica do Distrito
percepcdes didaticas avaliativas dos | Federal,
professores participantes da pesquisa. documentos cedidos
pelos docentes.

Fonte: Autora (2023).

No topico que se segue detalhamos as etapas que fizeram parte da pesquisa, em

consonancia com o0s objetivos apresentados na tabela destacada acima.

5.6 Construcgéo dos dados

Na pesquisa qualitativa a construcdo dos dados esta associada a coleta de informagdes
do a&mbito pesquisado. Neste estudo as técnicas de pesquisa englobam:
)i Roteiro de entrevistas com professores de Ciéncias Naturais registradas por meio de
video-gravacdo;
1)} Roteiro de observacBes sistematicas de aulas no momento da concretizacdo de
métodos avaliativos adotados pelos docentes registradas por intermédio de diério de campo; e
)  Analise de documentos pedagdgicos, como provas, testes, trabalhos, planejamentos

didaticos, Projeto Politico Pedagogico e atividades dispostas para os educandos.
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E valido enfatizar que, antecedente a aplicagdo das etapas desta pesquisa, visando a
ética e respeito aos participantes, foi disposto a eles o TCLE, (ver apéndice I), conforme
esclarecido acima.

Apl6s a aceitacdo da participacdo sigilosa e voluntaria na pesquisa dos cinco
professores, seguiu-se com intuito de realizar entrevistas semiestruturadas, que tem o
planejamento como acédo substancial. Deste modo, foi feito o uso de um roteiro previamente
elaborado com questdes discursivas.

Adotamos essa estratégia de entrevista para construcao de dados, justificado por sua
contribuicdo, visando assim, revelar os significados atribuidos pelos participantes. De acordo
com Gaskell (2010) a entrevista qualitativa é a porta de entrada para o entendimento de
situacOes e contextos especificos, por conseguinte

[...] fornece os dados basicos para o desenvolvimento e compreensdo das relages
entre os atores sociais e sua situacdo. O objetivo € uma compreensdo detalhada das

crengas, atitudes, valores e motivagdes em relacdo aos comportamentos das pessoas
em contexto sociais especificos (GASKELL, 2010, p. 65).

Vislumbrando explorar o espectro de opinides e diferentes representacfes sobre as
decisbGes pedagogicas avaliativas, os participantes das entrevistas salientadas foram cinco
professores regentes de classes regulares inclusivas na disciplina de Ciéncias Naturais da
Secretéria de Estado de Educacédo do Distrito Federal.

Neste estudo, as observacGes foram um registro importante para a constru¢do dos
dados, ja que o conhecimento acerca dos métodos avaliativos dos professores vai além do
discurso estendendo-se a préatica. Neste caso, realizamos observacgdes dirigidas por um roteiro
em momentos da aplicagdo de atividades avaliativas propostas pelos cinco docentes
investigados.

Em relacdo a analise de documentos procuramos investigar registros administrativos,
pedagodgicos e politicos associados a avaliacdo inclusiva, especificamente no Ensino de
Ciéncias, que é entendida como um processo que busca 0 acesso, permanéncia e 0 sucesso dos
estudantes com deficiéncias em turmas regulares. E valido salientar que foram considerados
documentos materiais que fornecam informacGes relevantes sobre inclusdo e avaliacdo da
aprendizagem, como o Projeto Politico Pedagogico, planejamento didatico, avaliacdes e
atividades aplicadas pelos professores participantes. A andlise de documentos é um método
bastante relevante, estavel e vantajoso, uma vez que, € uma fonte natural de pesquisa que
oportuniza as colocacgGes realizadas pelo pesquisador de maneira contextualizada e fidedigna.
(LUDKE; ANDRE, 2018).
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5.6.1 Entrevista semiestruturada

Um dos metodos chaves para a construgdo dos dados, como mencionado
anteriormente, foi a realizacdo de entrevistas semiestruturadas de forma individual com os
professores de ciéncias naturais participantes deste estudo. A entrevista, por sua vez, “¢ uma
técnica de pesquisa que implica na interacdo social direta entre pesquisadora e participantes”
(CAIXETA; MOL, 2020, p. 65). Nesta circunstancia buscamos fazer entrevistas de modo
conversacional, assemelhando-se ao contexto de uma conversa dirigida por assuntos
intrinsecos a temaética da pesquisa. Para realizar esse momento conversacional buscamos
como pesquisadores seguir algumas concepcdes, elucidados por Yin (2016), sendo eles: I-
falar relativamente pouco; Il- permitir que os participantes explanassem com prioridades suas
percepgdes e sequenciassem seus pensamentos; I11- conservagédo da neutralidade no decorrer
das falas dos professores; V- prezar pela boa relacéo, evitando argumentacdes que pudessem
afetar o outro; V - uso de temas pertinentes para estabelecer um protocolo de entrevista; e VI -
constante analise do discurso feito durante a entrevista.

Seguindo as perspectivas destacadas, foram realizadas entrevistas por intermédio de
reunides virtuais, j& que, neste primeiro momento do estudo, as escolas do Distrito Federal
encontravam-se em modelo de aula remoto, devido a pandemia da COVID-19, as entrevistas
tiveram duracdo média entre 25 minutos e 40 minutos. As entrevistas foram norteadas por
doze perguntas abertas e flexiveis, contudo, conforme a participacdo dos docentes novos
aspectos foram levantados de acordo com 0 contexto e a perspectiva direcionada pelo
professor entrevistado.

Perguntamos aos professores acerca da sua concepgdo de avaliagdo, objetivos
pretendidos, planejamento avaliativo, aplicacdo das propostas, procedimentos adotados apos a
obtencdo dos resultados das avaliacdes, necessidade de adequacao para educandos especificos
das turmas, percep¢do do docente em relacdo a preparacdo, execucdo e analise do processo de
avaliacdo inclusiva, métodos avaliativos comumente usados por cada participante, politica da
escola acerca da avaliacdo e como isto € proposto no Projeto Politico Pedagdgico, atuacédo da
sala de recursos na producéo, aplicacdo e correcdo de avaliagbes escolares para os alunos que
necessitam do Atendimento Educacional Especializado — AEE, e quais agdes sdo adotadas
pelos professores e pela escola para que as avaliagdes sejam de fato inclusivas no ensino de

ciéncias. Desta forma, seguimos as seguintes indagacoes:

90



1. Abordagem sobre a formacao inicial e continuada do docente participante, tempo de

formacéo e escola em que atua.

2. Qual a sua concepcao de avaliacdo? Ou para vocé, qual o objetivo da avaliacdo no
ensino?

3 Como planeja suas avaliagdes?

4 Como as aplica?

5. O que busca saber quando avalia seus alunos?

6 Como costuma proceder quando tem o resultado da avaliagdo?

7 Quando prepara ou aplicar a avaliagdo, é necessaria alguma adequacgéo para alguém da

turma? Ja aconteceu?

8. Pensando em seus estudantes com deficiéncia, como um professor deve preparar,
executar e analisar o processo avaliativo da sua turma?

9. Usa prova/teste? Quais seus métodos avaliativos? Quais objetivos busca?

10.  Como a avaliagdo encontra-se no PPP da escola?

11.  Qual a politica da escola sobre a avalia¢do?

12. Como a sala de recursos atua no processo de construcao/aplicacdo/correcdo das
avaliagOes?

13.  Quais agOes séo feitas para que as avaliagdes sejam inclusivas?

Ap0s esse primeiro momento investigativo, solicitamos aos docentes a realizacdo de
observacbes em momentos especificos de avaliacdo durante suas aulas presenciais, se
possivel, em consonancia com a autorizacdo dos participantes seguimos para essa etapa. Com
base nos dados construidos nas entrevistas semiestruturadas desenvolvemos duas categorias
de analise, sendo elas: | — Visdo da avaliacdo da aprendizagem dos professores de Ciéncias
Naturais participantes do estudo; e Il — Avaliacdo da Aprendizagem para a Inclusdo. Além
disso, ao abordamos com os professores a tematica inclusdo, inserimos cinco tdpicos de
discussdo: | — Formagéo inicial e continuada de professores e a inclusdo de estudantes
deficientes; Il — Equidade no ensino; 11 — Logistica na formacao de turmas; IV — Trabalho em

equipe; e V — Suporte pedagdgico nas escolas publicas do Distrito Federal.

5.6.2 Video-gravacao

Esse recurso para a coleta de dados foi adotado durante a realizagcdo das entrevistas
semiestruturadas realizadas com os professores de Ciéncias Naturais de cinco escolas publicas
do Distrito Federal. As gravacGes tiveram o intuito de registrar o discurso realizado pelos

docentes para que posteriormente fossem realizadas as transcrigdes e suas analise.
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Previamente, os professores foram informados e somente apds a sua concordancia as
gravacdes iniciaram. Os videos foram feitos por intermédio de um aplicativo com essa funcédo

especifica.

5.6.3 Observac0es sistematicas de momentos avaliativos

A observacdo € um método bastante usado nas pesquisas qualitativas, pois permite ao
pesquisador vislumbrar o fenémeno investigado a partir do seu olhar, sentimentos,
experiéncias e seus sentidos, complementarmente “Utiliza 0s sentidos na obtencdo de
determinados aspectos da realidade. Consiste em ver, ouvir, examinar fatos ou fenémenos que
se deseja estudar [...].” (LAKATOS; MARCONI 1991, p. 190 — 191), ainda, segundo Gil
(2008, p. 100) “a observagdo nada mais ¢ que o uso dos sentidos com vistas a adquirir os
conhecimentos necessarios para o cotidiano. Pode, porém, ser utilizada como procedimento
cientifico [...]”. Neste estudo, realizamos a observacdo do contexto escolar em momentos de
aplicacdo de avaliagcGes e durante as entrevistas feitas com os professores.

Cabe destacar, que no presente estudo, as observacbes foram combinadas com outras
técnicas de coleta de dados, e teve objetivos diferenciados conforme as etapas desenvolvidas.
Classificamos, de acordo com Gil (2008, p. 101), as observacdes realizadas nas escolas e nas
entrevistas com os professores como, “Observagao Simples [...] aquela em que 0 pesquisador,
permanecendo alheio a comunidade, grupo ou situacdo que pretende estudar, observa de
maneira espontanea os fatos que ai ocorrem.”.

Salientamos que as observagdes ocorreram ap0ds a autorizagao do professor e da escola
por meio da assinatura do TCLE e aceite da chefia imediata e tiveram duracdo de
aproximadamente 120 minutos durante a aplicacdo das atividades avaliativas e foram
concretizadas em cinco escolas da rede publica do Distrito Federal. As observaces foram
feitas durante o modelo de aula hibrido, proposto pela SEEDF, a fim de evitar altos indices de
contragdo da COVID-19, sendo assim, as turmas encontravam-se reduzidas. No ato da
observacdo ndo foram utilizadas gravagOes de audio ou de video, apenas foram fotografados
0s materiais utilizados pelos professores participantes para a realizacdo de provas e testes,
mediante aceite e autorizacgéo.

Com o intuito de nos orientar ao longo das observacdes elaboramos um roteiro, como
as consecutivas indagacgdes: qual o tipo de avaliagdo aplicada pelo docente (provas, testes,
seminarios, auto avaliacdo, trabalho individual ou em grupo, dentre outros); ambiente no qual
a avaliacdo para o estudante com deficiéncia foi aplicada, se ocorreu na sala de recursos ou

em sala regular; suporte que o professor buscou fornecer para o educando; adaptacdes
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curriculares adotadas na proposta avaliativa; possiveis modificagdes na organizacao da turma;
feedback do professor apds a conclusdo da avaliacdo observada; acdes realizadas pelo docente
participante antes da aplicacdo da avaliacdo; se houve atuacdo da sala de recursos na
elaboracéo, planejamento e aplicacdo da avaliacdo; e desempenho do estudante, neste caso se
manifestou facilidades, questionamentos ou dificuldades durante a avaliagdo em questéo.
Tivemos como o seguinte roteiro:

l. Data, horario, local, organizacdo do ambiente observado e disposi¢ao da turma.

. Qual o tipo de avaliacdo aplicada no momento da observagdo (Teste, prova, etc.)?
(Solicitar ao professor uma cépia da atividade avaliativa).

1. Qual o ambiente de concretizacdo da avaliacdo? (Sala regular, sala de recursos...)

IV.  No momento da atividade avaliativa observada, o professor deu suporte ao estudante
com NEE? Como foi?

V. Houve adaptagOes curriculares na atividade avaliativa observada? Quais foram? (Se
possivel, comparar com a avaliacdo dos demais alunos da turma).

VI.  Ocorreu mudancas na organizacao da turma para a aplicacao da avaliacdo? Quais?

VII. O que o professor fez apos a aplicacdo da avaliagdo? Deu feedback imediato aos
estudantes?

VIII. Antes da realizagdo da proposta avaliativa quais foram as a¢des didaticas adotadas
pelo professor?

IX.  Asalade recursos auxiliou o professor na aplicacdo ou elaboracéo da avaliagdo?

X. Como foi 0 desempenho do estudante NEE em relacéo a avaliacdo realizada? Mostrou
dificuldades? Teve facilidade? N&do compreendeu?

XI.  Aparentemente, o aluno conseguiu alcancar os objetivos tragados pelo professor?

Em vista dos panoramas descritos, buscamos categorizar as observacGes do seguinte
modo: | — Avaliacdo da aprendizagem do Ensino de Ciéncias na prética; Il — Avaliacdo da
aprendizagem no Ensino de Ciéncias durante o modelo de ensino remoto; e Il1 — Avaliagédo
inclusiva e desenvolvimento. Essas categorias foram desenvolvidas com base no roteiro
dirigido e durante a pratica de observacdo fundamentada no diario de campo. O quadro 4,

apresentado a seguir, expdem as categorias desenvolvidas e sua descricao.
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QUADRO 4. CATEGORIAS DE ANALISE DE DADOS- AVALIACAO DA APRENDIZAGEM.

Categorias de Andlise Descrigao

Nesta categoria identificamos o tipo de
avaliacdo da aprendizagem aplicada,

) . o adequac0es curriculares de tempo e

Ensino de Ciéncias e a Avaliacdo da ) 3

12 ) ambiente e atuacdo do docente antes,

Aprendizagem. ] . o

durante e apos a atividade avaliativa e
desempenho dos discentes durante a

realizacdo da proposta realizada.

o ) Conhecer as acdes avaliativas aplicadas
Avaliagdes da Aprendizagem no ] )
) . durante o periodo de ensino remoto, em
28 Ensino de Ciéncias em um Contexto o )
consequéncia da pandemia da COVID-

19.

de Ensino Remoto.

Identificar se a avaliagdo da

_ ) aprendizagem € inclusiva e qual o seu
Avaliacéo Inclusiva e o . )
3° ) impacto no desenvolvimento dos
Desenvolvimento Humano. S
estudantes com deficiéncias das escolas

publicas do Distrito Federal.

Fonte: Autora (2023).

Além das observacdes, nesta etapa do estudo foram feitas coletas de materiais

produzidos pelos professores para maior embasamento dos dados.

5.6.4 Diario de campo

No decurso das observacdes e entrevistas, dispomos de um didrio de campo.
Descritivamente, o diario de campo “[...] é o relato escrito daquilo que o investigador ouve,
V&, experiéncia e pensa no decurso da recolha e refletindo sobre os dados de um estudo
qualitativo.” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 150). Destaca-se ainda que, “o diario de campo,
nesse caso, € um instrumento de pesquisa, onde a pesquisadora registra as percepcdes que
teve sobre fendmeno observado.” (CAIXETA; MOL, 2020, p. 67).

Assim, no diario de campo foram registrados aspectos importantes da pesquisa, como
o dia observado, horario, local, organizacdo da sala, postura do docente em relacdo a

aplicacdo da avaliacdo para o estudante com deficiéncia, interacdo do professor com o aluno,
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e do aluno com os demais educandos, logistica para a aplicagdo da acéo avaliativa e tempo de
duracdo, além desses aspectos, outros fatores relevantes foram descritos.

Ao longo desse estudo, fizemos o uso do diario de campo durante as visitas as escolas,
assim como enfatizamos acOes e aspectos especificados pelos docentes no transcorrer das

entrevistas semiestruturadas.

5.6.5 Coleta de documentos e registros em campo

A coleta de documentos e registros permitem ao pesquisador compreender valiosos
aspectos que abrangem a pesquisa qualitativa. Conforme Yin (2016) os documentos coletados
podem ser bastante uteis, devido a sua riqueza de detalhes, porque podem complementar
entrevistas e momentos de conversacdo com 0s participantes do estudo, por conseguinte, 0s
documentos podem atuar no esclarecimento de questbes voltadas para a avaliacdo da
aprendizagem e da inclusdo no Ensino de Ciéncias que ndo foram identificados em outras
etapas que compdem a pesquisa.

Neste estudo, 0 momento de coleta de documentos e registros ocorreram durante a
pesquisa campo, entrevistas e observagdes, os objetos da coleta, foram produzidos pelos
participantes e estdo entre eles, as avaliagOes realizadas durante as observacdes, atividades
realizadas em sala de aula com estudantes com deficiéncia ou transtornos, planejamentos dos
docentes e documentos oficiais da escola, como o Projeto Politico Pedagdgico.

Estes documentos foram cedidos pelos professores, alguns ndo dispuseram o material
fisico, entretanto, permitiram a realizagdo do registro por intermédio de fotos. O PPP de cada
escola foi obtido por meio do site da SEEDF, destinado para esse fim de divulgacao.

Para a andlise do PPP das escolas, definimos trés categorias, que visaram abranger
principalmente os temas inclusdo e avaliacdo da aprendizagem. Abaixo, no quadro 5,

expomos a descricao das categorias elucidadas.
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QUADRO 5. IDENTIFICACAO E DESCRICAO DAS CATEGORIAS DE ANALISE DOS PPP.

Categorias de Analise

Descricao

13

Abordagem da Inclusdo

Indica como é tratado o tema inclusdo pela

escola em propostas, eventos, acgOes
pedagogicas, projetos e organizacdo do

ambito educacional.

23

Compreensao da Inclusédo Designa-se ao significado que os autores do

PPP tém acerca de acdes que consideram

inclusivas.

3a

Avaliagéo Inclusiva Indica como ocorre a avaliagio na

instituicdo escolar e se a sua aplicagdo tem

um viés inclusivo.

Fonte: Autora (2023).

5.7 Procedimentos de analise de dados

O intuito da analise de dados no estudo qualitativo é a partir das categorias identificar

tendéncias e padrdes que endossem os principais dados da pesquisa. Para tal, é necessario

inter-relacionar os dados obtidos através da transcricdo das entrevistas, do relato das
observacbes e da analise de documentos (LUDKE E ANDRE, 2018). Partindo desta

compreensdo e considerando a natureza qualitativa da pesquisa, assim como 0s objetivos

estabelecidos, escolhemos realizar neste estudo a técnica de analise de contetdo.

Bardin (1977, p. 42) salienta que a analise de contetdo é

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagbes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do contelido das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicdes de producdo/recepcdo (varidveis inferidas) destas mensagens.
(BARDIN, 1977, p. 42).

Complementarmente, a autora ainda coloca que

O que é andlise de conteddo atualmente? Um conjunto de instrumentos
metodoldgico cada vez mais sutis, em constante aperfeicoamento, que se aplicam a
“discursos” (contetidos e continentes) extremamente diversificados. O fator comum
dessas técnicas multiplas e multiplicadas — desde o calculo de frequéncias que
fornece dados cifrados até a extracdo de estruturas traduziveis em modelos — é uma
hermenéutica controlada, baseada na deducdo: a inferéncia. Enquanto esfor¢o de
interpretacdo, a analise de conteddo oscila entre os dois polos do rigor da
objetividade e da fecundidade da subjetividade. Absolve e cauciona o investigador
por esta atracdo pelo escondido, o latente, o ndo-aparente, o potencial de inédito (do
ndo-dito), retido por qualquer mensagem. (BARDIN, 1977, p. 9-10).
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Na perspectiva de Bauer (2010, p. 203), “a metodologia da analise de conteudo possui
um discurso elaborado sobre qualidade, sendo suas preocupacgdes-chave a fidedignidade e a
validade, provindas da psicometria”. Além disso, nas palavras de Oliveira et al (2003, p. 6) a
analise de contetido tem como finalidade, “[...] assinalar e classificar de maneira exaustiva e
objetiva todas as unidades de sentido existentes no texto. Além de permitir que sobressaiam
do documento suas grandes linhas, suas principais regularidades”.

Na analise de discurso, a fidedignidade estd relacionada a uniformidade de
interpretacOes dos dados obtidos e a validade corresponde a retracdo do contexto de maneira
coerente. Neste contexto, a andlise de contelido, adotada neste estudo tem o designio de
explicar e sistematizar o significado do conteddo construido ao longo desta pesquisa
qualitativa.

Além disso, consideramos optar pela analise de conteudo, pois sem duvida é uma
técnica que possibilita correlacionar as mensagens expressas pelos participantes nos distintos

momentos do estudo.
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RESULTADOS E DISCUSSAO

O ponto de partida para atuar com avaliacdo é saber o que se quer com a agao
pedagdgica. A concepcdo pedagdgica guia todas as a¢des do educador. O ponto de
partida é saber aonde desejamos chegar em termos de formacdo do educando.
Afinal, que resultado desejamos? Ou seja, precisamos definir com clareza o que
queremos, a fim de produzir, acompanhar (investigar e intervir, se necessario) para
chegar aos resultados almejados.

Luckesi, 2011b, p. 27.

O intuito deste capitulo € expor, analisar e discutir os dados coletados nas entrevistas
semiestruturadas realizadas com os docentes de Ciéncias Naturais de cinco escolas publicas
situadas em regides administrativas do Distrito Federal, as observacdes realizadas em
momentos avaliativos especificados pelos docentes, alem dos documentos e registros de
campo obtidos ao longo da pesquisa.

Primamos inicialmente por trazer aspectos intrinsecos ao cenario em que ocorreu a
pesquisa, detalhando brevemente aspectos socioecondémicos e dados relativos a escolarizacdo
das Regides Administrativas em que se situam as escolas participantes, descrevemos e
discutimos tambeém dados construidos com base nas entrevistas que foram realizadas. Sendo
assim, no primeiro e segundo tdpicos dos resultados descrevemos o detalhamento do campo
de estudo, caracteristicas profissionais dos docentes participantes, assim como categorias
identificadas nas entrevistas levantadas pelos docentes para o alcance da inclusdo nas escolas
publicas do Distrito Federal. No terceiro e quarto topico aborda sobre as propostas de
avaliacéo aplicadas pelos professores para estudantes com deficiéncias que estdo matriculados
em turmas inclusivas, neste tdpico, iremos dialogar com referencial teorico e as avaliagdes da
aprendizagem abordando sobre qual percepcdo dos docentes de Ciéncias Naturais sobre
avaliacdo da aprendizagem e sobre inclusdo escolar. Retomamos nestes topicos a dois dos
objetivos especificos destacados anteriormente: identificar propostas das avaliacdo da
aprendizagem que professores de Ciéncias Naturais utilizam com estudantes com deficiéncia;
e interpretar a visdo de professores de Ciéncias Naturais sobre a avaliacdo da aprendizagem e
sobre a inclusdo de educandos com deficiéncia;

Diante do objetivo especifico, compreender o que propde as escolas, a partir de seu
PPP, sobre inclusdo e avaliagdo da aprendizagem, apresentamos a visdo das unidades
escolares em que os professores de Ciéncias Naturais atuavam diante dos assuntos
mencionados. Desenvolvemos o quinto tdépico que aborda as andlises dos Projetos Politicos

Pedagogicos dessas instituicdes.
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Por fim, o sexto topico retrata as decisfes pedagdgicas adotadas pelos professores
participantes para promover a inclusdo no Ensino de Ciéncias de educandos com deficiéncias
durante o periodo de aulas remotas resultante da condicdo pandémica ocorrida nos anos de
2020 e 2021. Os argumentos deste topico giram em torno da fala dos professores
correlacionada com a realidade observada no contexto escolar e as estratégias avaliativas. Este
topico responde ao objetivo especifico que visa identificar as estratégias avaliativas utilizadas
com estudantes com deficiéncia por professores de ciéncias no ambito do ensino emergencial

remoto, resultante da pandemia da COVID-19.
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6.1 Detalhamento do campo: Uma breve visdo do cenério escolar estudado

Apresentaremos neste topico uma breve descricdo do campo no qual o estudo foi
realizado, descrevendo as especificidades decorrentes da conjuntura educacional atual, no que
se deve a pandemia de COVID-19 no Distrito Federal.

A Regido Administrativa — RA, Planaltina, € uma das mais antigas do DF, de acordo
com o ultimo censo demografico, possui cerca de 190 mil habitantes. Em Planaltina ha 64
escolas da rede publica de educacdo, distribuidas entre o nicleo urbano e rural, a pesquisa
distrital por amostra de domicilios, feita pela Companhia de Planejamento do Distrito Federal
— CODEPLAN, em 2015, aponta que a populacdo de estudantes da rede publica em Planaltina
¢ de 25,22%, além disso, em relagdo ao nivel de escolaridade, “a populagdo concentra-se na
categoria dos que tém ensino fundamental incompleto, 39,43%, seguido pelo médio completo,
20,08%. Os que possuem nivel superior completo representam 6,41%. Analfabetos na regido
representam 2,53%.” (DISTRITO FEDERAL, 2015, p. 25). Ademais dessas informagoes,
ainda segundo esse estudo feito pela CODEPLAN, o publico do ensino especial compde
0,15% dos educandos (DISTRITO FEDERAL, 2015).

Tais dados contextualizam o contexto educacional em que se encontra Planaltina, para
a realizacédo deste estudo contamos com a participacdo de professores que lecionam aulas de
Ciéncias Naturais em trés escolas urbanas da rede publica nessa localidade.

Ja Sobradinho, foi uma das primeiras regides administrativas do DF, com 62 anos,
Sobradinho tem uma populacdo formado por 143 mil habitantes, residindo em é&rea rural e
urbana. Em Sobradinho DF existem 47 escolas publicas, distribuidas no nacleo urbano e rural,
de acordo com pesquisa distrital por amostra de domicilios, realizada pela CODEPLAN, cerca
de 17,82% da populacédo de Sobradinho frequenta as escolas publicas da regido e 0os que nao
estudam somam 72,68% da populacdo, os demais encontram-se matriculados na rede
particular de ensino. Conforme, destacado pela pesquisa em relagdo ao nivel de escolaridade,
“a populag@o concentra-se na categoria dos que tém ensino fundamental incompleto, 29,96%,
seguido pelo médio completo, 23,36%. Os que possuem nivel superior completo, incluindo
mestrado e doutorado, representam 18,31%. Analfabetos na Regido representam 1,83%.”
(DISTRITO FEDERAL, 2015, p. 25). Além disso, concluiu-se que 3,09% da populagdo
constituida por menores de seis anos ndo se encontram matriculado em uma escola. O publico
que compdem o ensino especial, em consonancia com o0 estudo concretizado pela
CODEPLAN ¢ de 0,13%.

100



Para a efetivacdo da pesquisa realizada nesta tese contamos com a contribui¢cdo de um
professor regente de Ciéncias Naturais em uma escola de Sobradinho- DF.

A RA Taguatinga, compde o Distrito Federal e surgiu através de um povoado em
1749, atualmente Taguatinga é constituida por uma populacdo de aproximadamente 918.259
habitantes, correspondendo cerca de 31% da populagéo total do DF. Recentemente essa RA
possui 66 escolas da rede publica de ensino, sendo que uma ainda se encontra em processo de
construcdo. Segundo a pesquisa amostral realizada pela CODEPLAN (2018) das pessoas
residentes nesta regido com faixa etéria de 4 a 24 anos, 35,255% indicam frequentar escolas
publicas, 36,8% das pessoas maiores de 25 declaram possuir o0 ensino superior completo. Dos
docentes participantes da pesquisa um leciona aulas de Ciéncias Naturais em uma das escolas
pertencentes a Taguatinga — DF.

Além das particularidades que abrangem as regifes nas quais a nossa pesquisa foi
realizada, outro ponto a ser destacado é o cenario educacional da rede de ensino publica do
DF durante o periodo de pandemia da COVID — 19.

Inicialmente os Decretos n° 40.520, de 14 de marco de 2020 e n° 40.583, de 1° de abril
de 2020 cessaram as atividades educacionais das instituicdes de ensino como medida de
emergéncia. Em 26 de margo de 2020, o Parecer n° 33/2020 do Conselho de Educagdo do
Distrito Federal, determinou o ajuste do calendario escolar das escolas da rede publica e
privada do DF (DISTRITO FEDERAL, 2020).

No dia 2 de abril de 2020, a Promotoria de Justica de Defesa da Educacdo —
PROEDUC emitiu uma Nota Técnica de n°® 001/2020, assim como o Ministério da Educacao
— MEC, através da Medida Provisoria n°® 934, recomendou o retorno das aulas de modo
remoto, diante da situacao excepcional de pandemia no DF e no Brasil.

Cumprindo a determinacdo acima, a partir do dia 13 de julho de 2020, as aulas
retornaram e transcorreram na modalidade de ensino remoto, com atividades diarias em uma
plataforma on-line. A investigacédo realizada com os docentes de Ciéncias Naturais, por meio
de entrevista semiestruturada, desenvolveu-se durante esse periodo, no qual, as aulas do DF
passaram por periodo remoto, sendo assim, optou-se por fazer as entrevistas por intermédio de
reunides virtuais nas plataformas ja utilizadas pelos professores.

Em cinco de agosto de 2021, por determinagdo do governo do Distrito Federal, através
da portaria n® 159, de 13 de julho de 2020 e da portaria n°® 193, de 4 de agosto de 2020 as
aulas retornaram de maneira presencial no formato hibrido, isso significou que, as escolas

publicas do DF funcionaram em regime de alternancia com os estudantes, de modo que, uma
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parte da turma desenvolveram atividades remotas na plataforma on-line ou por meio de
materiais impressos disponibilizados pela escola e a outra parte frequentou as aulas de forma
presencial. Conforme a disponibilidade dos professores participantes, durante esse periodo

foram marcadas as observagfes dos momentos avaliativos propostos.

6.2 Entrevistas com docentes de Ciéncias Naturais da SEEDF: Uma visao sobre inclusao

Os cinco professores participantes deste estudo atuam na disciplina de Ciéncias
Naturais em distintas escolas do Distrito Federal. Para coletar os dados presentes neste tépico,
utilizamos como técnica da pesquisa uma entrevista semiestruturada, no qual o roteiro esta
exposto no Apéndice IlI.

Observamos que os docentes possuem similarmente formacéo inicial em Licenciatura
em Ciéncias Naturais, todos sdo formados pela Universidade de Brasilia, alguns possuem
ainda graduacdo em Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas e Pedagogia. Os professores
participantes em sua maioria tém mestrado na area de Ensino de Ciéncias e tem de 3 a 6 anos
de atuacdo. A seguir iremos discorrer sobre cada um.

No quadro 6, disposto a seguir, destacamos a nomenclatura utilizada para primar pelo
sigilo quanto a identificacdo dos professores participantes da pesquisa:

QUADRO 6. TERMINOLOGIA UTILIZADA PARA MANTER SIGILO DOS
PARTICIPANTES.

Professores Pseuddnimos utilizados para manter o direito de sigilo
PROFESSOR 1 Marie
PROFESSOR 2 Galileu
PROFESSOR 3 Albert
PROFESSOR 4 Dalton
PROFESSOR 5 Rosalind

Fonte: Autora (2023).

Neste primeiro momento de andlise, apresentamos brevemente a trajetéria dos

docentes participantes da pesquisa, que serdo identificados conforme o quadro 5, através de
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pseuddnimos. Estas informagdes foram construidas atraves de falas dos professores e registros
feitos em didrio de campo, durante as entrevistas semiestruturadas, como ja mencionado,
realizadas por meio de reunido virtuais, via o aplicativo de video chamada google meet.

A professora Marie é licenciada em Ciéncias Naturais e possui graduagdo em
pedagogia, a docente atua ha seis anos em escolas da rede publica do Distrito Federal,
ministrando aulas nas disciplinas de Ciéncias Naturais e Atividades. Em sua formacéo
continuada cursou mestrado profissional em Ensino de Ciéncias, aléem disso, possuiu
experiéncias nas areas de ensino-aprendizagem, recursos didaticos, formacédo de professores e
educacao a distancia e ensino de genética.

O professor Galileu é professor de Ciéncias Naturais e mestre em Ensino de Ciéncias,
durante sua formacdo académica participou de projetos com tematicas intrinsecas a inclusao,
participou de pesquisas com temas de interesses relacionados ao ensino e experimentacao,
medidas socioeducativas, cinema no ensino de ciéncias e mediag0es para a inclusdo. O
docente atua na rede publica de ensino do DF como professor efetivo na disciplina de
Ciéncias Naturais ha seis anos.

O professor Albert possui formacdo em Ciéncias Naturais e Ciéncias Bioldgicas, é
especialista em Ensino de Biologia e tem mestrado em Ciéncias Ambientais. O docente
trabalhou em projeto com a abordagem relacionada a criagdo de espécies e ministra aulas de
Ciéncias Naturais ha cinco anos na rede publica de ensino do DF.

O professor Dalton tem graduacdo em licenciatura em Ciéncias Naturais, € mestre em
Ensino de Ciéncias, e no momento em que se realizou a entrevista estava cursando o curso de
Pedagogia, pos-graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica e poOs-graduacdo em
Educacao Especial e Inclusiva. Ademais, o professor atua ha trés anos como docente da
disciplina de Ciéncias Naturais na SEEDF, é colaborador de projetos de extensdo na
Universidade de Brasilia e participa de grupos de pesquisa na area de Atendimento
Educacional Especializado — AEE e inclusdo especificamente de estudantes com Transtorno
do Espectro Autista — TEA.

Rosalind é professora temporaria na SEEDF hé trés anos, ministra aulas de Ciéncias
Naturais. E especialista em Ensino de Ciéncias e durante sua formagio académica atuou em
projetos voltados para docéncia, Ensino de Ciéncias e inclus&o.

Posterior a transcricdo das entrevistas e leituras interpretativas das falas desses cinco
professores participantes podemos identificar aspectos significativos e de grande valia para a

pesquisa e para o aperfeicoamento da pratica de inclusdo das escolas publicas do Distrito
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Federal, uma vez que, se observa na formacdo dos docentes bastante interesse em contribuir
para o Ensino de Ciéncias. Buscamos com as entrevistas identificar os seguintes aspectos:
objetivos da avaliacdo, planejamento avaliativo, aplicagdo das propostas, procedimentos
adotados apds a obtengdo dos resultados das avaliagbes, necessidade de adequacdo para
educandos especificos das turmas, percepcdo do docente em relagdo a preparacao, execucdo e
analise do processo de avaliacdo inclusiva, métodos avaliativos comumente usados por cada
participante, politica da escola acerca da avaliagdo e como isto € proposto no Projeto Politico
Pedagdgico, atuacdo da sala de recursos na producdo, aplicacdo e correcdo de avaliacOes
escolares para alunos que necessitam do Atendimento Educacional Especializado e quais
acOes sdo adotadas pelos professores e pela escola para que as avaliacbes sejam de fato
inclusivas no ensino de ciéncias.

Visando alcancar os objetivos tragcados para essa pesquisa e neste momento inicial de
pesquisa, elencamos tdpicos de relevancia destacados a partir das pontuacGes e argumentos
dos participantes, o grafico 1, apresentado abaixo traz categorias que emergem dos dizeres

dos docentes em consonancia com as suas visdes de avaliacdo inclusiva.

GRAFICO 1. FATORES DETERMINANTES ACERCA DA INCLUSAO CONSIDERADOS PELOS
PROFESSORES PARTICIPANTES.

4,5
4
3,5
3
2,5
2
1,5
1
10,5
0
Formacgdo inicial e Adequacdo as Légistica de formagdo Trabalho de equipe  Suporte pedagdégico
continuada singularidades dos de turma
alunos
M Professores participantes

Fonte: Autora (2023).
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Nota-se, portanto, no gréfico 1, que os itens, formacdo inicial e continuada,
adequacdes as singularidades dos alunos, logistica de formacéo de turma, trabalho de equipe e
suporte pedagdgico sdo fatores relevantes para que o processo de incluséo tenha sucesso nas
instituicOes escolas. A esse respeito, destacamos que as escolas do Brasil sdo envolvidas pela
condicdo do fracasso e insucesso escolar, e parte significativa disto esta associada a exclusdo
dos estudantes de um modo geral, 0 ensino assim, como o sistema demandam de muitas
falhas e para que haja solucGes € preciso reflexdes e acdes que gerem um novo significado
para o processo de ensino e aprendizagem (MANTOAM, 2003a). A seguir procederemos com
a analise do discurso sobre as categorias elucidadas nas entrevistas realizadas com o0s

docentes.

6.2.1 Formacao inicial e continuada de professores e a inclusdo de estudantes deficientes

A matricula de estudantes com deficiéncias nas classes regulares € uma realidade no
Distrito Federal. Uma vez que, a Educacdo Especial, assim como assegura a LDBEN, Lei
9.394 (BRASIL, 1996) perpassa todas as etapas e niveis de ensino. Apesar desta realidade ser
presente de maneira constante nas escolas da rede de ensino publica do DF, tal fator é um
desafio e ainda motivo de inseguranga para os professores regentes dessas classes. Ao serem
questionados acerca da sua preparacdo para trabalhar com educandos com deficiéncias, no

decorrer das entrevistas, vislumbramos as seguintes falas:

Como docente me sinto preparada para atuar em relacéo as questdes relacionadas
a aprendizagem, mas quando se trata do comportamento dos alunos, por exemplo,
alunos agressivos, eu me sinto bastante insegura para lidar com essas situagdes
especificas e muitas vezes ndo temos suporte nenhum da escola (PROFESSORA
MARIE).

A inclusdo escolar é extremamente necessaria e importante para as escolas e a
sociedade como um todo, eu considero um desafio, ndo é facil, as vezes surge uma
certa inseguranca de como atuar com o educando, mas de forma nenhuma eu o
excluo ou os trato como se ndo existissem, tento ter um olhar de acolhimento, de
respeito, de escuta ativa, um olhar diferenciado, sabe? Mas ndo deixa de ser algo
desafiador (PROFESSOR DALTON).

Percebemos também, que os professores entrevistados apontam em seus discursos que
a inclusdo é deturpada na prética e até mesmo torna-se excludente devido a formacéo docente,

podemos observar as elucidages a seguir

A inclusdo é muito importante, mas os professores ainda precisam se adequar a
inclusdo, a gente tem uma versao de inclusdo e quando estamos em sala de aula,
passamos uma versao diferente para os alunos, as vezes a gente acaba deixando o
educando de lado, pois o professor ndo tem uma boa base quando se trata do
aspecto de inclusdo. (PROFESSORA ROSALIND).
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Eu vejo a inclusdo escolar, muito como exclusédo escolar, na literatura nés vemos
muitas ideias, muitas propostas de como acolher o aluno e fazé-lo se sentir incluido,
mas a nossa realidade escolar ela é outra, entdo muitas vezes, aquele aluno é
excluido da turma, das atividades, do processo educativo, é notdrio que o professor
ndo da determinada atencdo e muitas vezes ndo estdo preparados para a atuar com
esses estudantes. (PROFESSOR GALILEU).

Eu percebo na minha realidade e observando as praticas docentes que em muitas
situacBes que os estudantes nem se quer foram incluidos no planejamento, entdo
muitas vezes 0s professores se quer se preocupam em fazer o alguma atividade para
que aquele estudante fosse incluido deixando o aluno se sentir estigmatizado e
diferente daquele contexto, e € muito sofrido ver os estudantes passarem por esse
processo de se sentir abandonado. Em muitos lugares a inclusédo funciona, mas em
outras escolas os profissionais ndo estdo preparados para atuar nesse contexto.
(PROFESSOR ALBERT).

Verifica-se que as falas dos docentes participantes, obviamente sdo consideragdes
valiosas acerca das suas vivéncias e a realidade em que se situam, contudo, ndo podemos
atrelar a responsabilidade da inclusdo somente aos professores, a inclusdo deve ser elementar
e de interesse de toda a sociedade, assim como, 0s sistemas de ensino, institui¢cGes escolares e
principalmente do poder publico. Porém, é valido destacar que a formacdo docente é um
alicerce para se pensar na inclusdo, além de ser um processo continuo que exige
reflexibilidade da préatica e das acdes pedagdgicas adotadas.

A formacdo inicial e continuada quando aborda a temaética inclusdo deve permitir a
criacdo de atitudes inclusivas nas varias situaces que abarcam o cotidiano escolar, ademais, a
Lei 9.394 de 1996, a LDBEN, assegura que ¢ direito do educando “professores com
especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem
como professores do ensino regular capacitados para a integragdo desses educandos nas
classes comuns.” (BRASIL, 1996). Podemos observar com esse estudo que todos os docentes
entrevistados possuem um vasto curriculo académico, como mencionado anteriormente,
especializacdes e cursos de pés-graduacdo no campo do Ensino de Ciéncias com o foco na
tematica da inclusdo. Acerca desta perspectiva, Mantoan (2003a, p. 43) pondera que

No caso de uma formacdo inicial e continuada direcionada a inclusdo escolar,
estamos diante de uma proposta de trabalho que ndo se encaixa em uma
especializacdo, extensdo ou atualizacdo de conhecimentos pedagdgicos. Ensinar na
perspectiva inclusiva, significa ressignificar o papel do professor, da escola, da

educacdo e de préticas pedagogicas que sdo usuais no contexto excludente do nosso
ensino, em todos os seus niveis (MANTOAN, 2003a, p.43).

Isso significa que, a formagdo do docente, seja ela inicial e continuada, deve ser
pautada no principio de que o ensino e a aprendizagem sdo individualizados para cada
estudante, uma vez que, cada pessoa ndo tem o seu desenvolvimento de maneira uniforme e

semelhante aos demais, a organizacao didatica deve ser organizada de modo que contemple as

106



diferentes capacidades dos estudantes. Ponderando essa consideracdo, a avaliacdo da
aprendizagem, que € inerente a didatica docente ndo pode ser um processo escalonado por um
resultado classificatdrio, ou seja, numa escola inclusiva a avaliacdo serve como um processo
retroalimentar atrelado ao acompanhamento e progresso individual da aprendizagem
(PERRENOUD, 1999; BEYER, 2013). Envolto a essa teméatica abordaremos no topico a

seguir sobre as adequacg6es conforme a singularidade dos educandos.

6.2.2 Equidade no ensino e inclusdo: Adaptacdes a partir da individualizacdo das
particularidades

O artigo 206 da Constituicdo Federal do Brasil de 1988, preconiza que 0 ensino
oferecido deve possibilitar ao estudante condi¢Ges de igualdade de ensino para assegurar o
acesso e a permanéncia de todos na escola. Aos educandos com deficiéncias, Transtorno
Global do Desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo fica também garantido o
direito de acesso e permanéncia no sistema de ensino regular, por intermédio da Lei numero
12.796 de 2013 e Lei nimero 13.632 de 2018, inseridas posteriormente na LDBEN, por meio
dos artigos 58, 59 e 60. Em especial, no artigo 59, alinea I, é assegurado especificamente a
esses estudantes “l - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagdo
especificos, para atender as suas necessidades;” (BRASIL, 1996). Assim como é disposto e
garantido em lei, os docentes participantes deste estudo mencionam que as adaptacdes sdo
necessarias e sdo um ponto crucial para a inclusdo, mesmo ndo sendo o principal foco desta
pesquisa, € em consonancia com a individualizagdo das adequaces nas avaliagdes da
aprendizagem que significamos a sua defesa como um processo de transformacéo do sujeito,
orientando-se pelo parametro da singularidade de cada individuo (GUTHKE, 1996). As falas
dos docentes nos permitem observar que nas escolas investigadas as adequacdes sdo feitas
para que haja equidade nas a¢Oes didaticas:

Eu acho que o professor tem que compreender quais séo as limitagdes dos alunos
com deficiéncia para poder inclui-los nas atividades, principalmente as avaliativas.
Eu sempre procuro adequar e planejar as atividades para os meus alunos para que

ndo tenha segregacgéo, assim eu preparo propostas que permitam que os estudantes
tenham autonomia. (PROFESSORA MARIE).

Para estudantes NEE, a adequacdo é um fato, mas para alunos tipicos tamhém é
necessario fazer essas adaptac@es. Eu fago adaptacOes para todos e para os alunos
com desenvolvimento atipico as aulas devem ser diferenciadas, em muitos casos 0s
assuntos trabalhados com os alunos NEE sdo diferentes daqueles abordados com a
turma e para mim isso é uma forma de exclusdo simbolica Entdo, algo que eu bato o
pé é que o aluno interaja com o mesmo tema que os demais alunos da turma estao
estudando, por isso que existe o direito a adequagdo. (PROFESSOR DALTON).
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Como destacado pelos professores as adequagOes devem ser pensadas com base nas

particularidades, limitacbes, facilidades e possibilidades de aprendizagem. A SEEDF

apresenta no Curriculo em Movimento da Educacdo Basica — Educacgdo Especial (2014)

A realizacdo de adequagBes curriculares € o caminho para o atendimento a
necessidades especificas de aprendizagem. No entanto, identificar essas
“necessidades” requer que os sistemas educacionais modifiquem nio apenas suas
atitudes e expectativas em relagdo a esses alunos, mas que se organizem para
construir uma real escola para todos e que dé conta dessas especificidades A
inclusdo de estudantes com necessidades especiais em classe regular implica
desenvolvimento de adequac@es, visando a flexibilizacdo do curriculo, para que ele
possa ser desenvolvido de maneira efetiva em sala de aula e atenda necessidades
individuais de todos os estudantes. (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 22-23).

Tais consideragdes apontam que a inclusdo, assim como as adequacdes, € para todos

aqueles que frequentam as escolas da rede publica do DF, atrelando-se a essa visdo, 0

professor Albert manifesta em seus apontamentos que

Ja o professor

discurso que

Em relacéo as adequacOes temos que visualizar o desenvolvimento e fragilidades de
toda a turma, eu vejo que temos que ver as particularidades de cada um e ter um
olhar coletivo, consequentemente podemos atingir os alunos NEE, ja que os alunos
interagem entre si. Eu tenho dois alunos deficientes intelectuais, um por exemplo ¢é
extremamente timido, ja o outro pede ajuda e até mesmo solicita explicacdo dos
colegas. Entdo, eu penso que muitas vezes pensar em momentos coletivos que todos
possam participar € uma adequacéo para toda a turma. (PROFESSOR ALBERT).

Galileu em sua colocacdo acerca das adequacdes, declara em seu

Costumo fazer adequacdes de uma forma geral, para toda a turma. Viemos de um
periodo de pandemia e podemos ver que as dificuldades sdo gritantes, neste caso
todos precisam de adaptacgdes. Costumo conversar com os estudantes da turma para
que eles busquem sempre envolvem os estudantes deficientes durante as propostas
pedagdgicas. Em provas e atividades escritas costumo reduzir as questdes, mudo
vocabulario, insiro imagens para que os alunos tenham maior compreensao
(PROFESSOR GALILEU).

Notamos a partir destas conotacOes realizadas pelos docentes entrevistados e

concordamos que as praticas, avaliacdes e a estrutura da escola que precisam se adaptar ao

estudante, assim, conhecer o pablico discente as suas necessidades € fundamental para atender

as fragilidades e potencialidades educacionais das instituices escolares contemporaneas. Para

atender e garantir as necessidades educacionais especiais dos educandos, sobretudo, daqueles

com deficiéncias, TGD, altas habilidade e/ou superdotados cabe a escola regular, repensar e

redirecionar a dimensdo curricular, estrutural, atividades de classe e também o seu projeto
politico pedagogico (GLAT, 2018).
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6.2.3 Logistica de formacgao de turma e atuacédo docente para a inclusao

Segundo o Curriculo em Movimento da Educagdo Basica — Educacdo Especial
(DISTRITO FEDEAL, 2014), explana que, a partir da década de 1970, a Secretaria de
Educacdo tem definido acBes para estabelecer estratégias que permitam o acesso e
permanéncia de estudantes com deficiéncia no DF, a principio a matricula e escolarizacao
desses educandos aconteciam em escolas especializadas, conhecidas como Centro de Ensino
Especial. Posteriormente, na década de 1990 esse modelo foi revisto e foi formulada a politica
inclusiva para acolher e possibilitar o desenvolvimento e aprendizagem, em consonancia com
a sociedade e comunidade internacional.

Ao trazer esse topico para esse estudo, nos embasamos nas criticas realizadas pelos
discentes a respeito do nimero excessivo de estudantes por turma. Na Portaria n°® 724 de 27 de
dezembro 2021 e no documento Estratégia de matricula elaborado pela SEEDF foram
tracadas diretrizes para a estratégia de matricula dos estudantes pertencentes a rede de ensino
publico do DF no ano de 2022, para atender os alunos com deficiéncia, o Governo do Distrito
Federal — GDF tem adotado além das Classes Comuns, alguns tipos de adequacBes na
estratégia de formagdo de turma, sendo elas: 1) Classe Comum Inclusiva, que é composta por
educandos da classe comum e estudantes com deficiéncia; 1l) Integracdo Inversa, tem a
modulacéo diferenciada para atender alunos com deficiéncias; 1) Classe Especial, tem como
caracteristica o aspecto transitério e temporario, sdo permitidos no maximo dois alunos por
turma; 1V) EJA Interventiva, o pablico alvo deve ter a partir de 15 anos e encontrar-se
cursando o 1° ou 0 2° segmento, essas turmas sdo para Deficientes Intelectuais - DI e/ou
alunos com Transtornos Globais do Desenvolvimento - TGD; V) Classe Bilingue € integrada
unicamente por estudantes com Deficiéncia Auditiva - DA que se comunicam por intermédio
da Lingua Brasileira de Sinais; VI) Classe Bilingue Mediada, é formada por discentes
ouvintes, surdos e/ou surdocegos que possuem a Lingua Brasileira de Sinais - Libras como a
primeira lingua; VII) Classe Bilingue Diferenciada, sdo compostas por alunos com DA e/ou
Surdocegos e deficiéncias associadas que optaram pelo uso da Libras (DISTRITO
FEDERAL, 2021)..

Para a realizagdo desse estudo, fizemos observagdes em cinco turmas de unidades de
ensino regulares do DF, todas enquadram-se em Classes Comuns Inclusivas, e como definido
pela Portaria n® 724 de 27 de dezembro 2021 séo instituidas por uma modulacéo diferenciada,
isso quer dizer que, sdo turmas compostas por um numero reduzido de alunos. Mesmo com

essa diminuicdo de discentes por classe, observamos na Portaria n® 724 de 27 de dezembro
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2021 que tanto no 1° bloco, quanto no 2° bloco do Ensino Fundamental |1, as turmas devem
ser formadas por 24 a 38 educandos, conforme as especificidades das pessoas com deficiéncia
que irdo compo-la.

Mesmo que as Classes Comuns Inclusivas objetivem a diminui¢do de estudantes por
turma, consideramos que ainda assim, o numero estipulado pela SEEDF, seja um numero
excedente para que o atendimento feito pelo professor seja direcionado a singularidade de
cada discente que se encontra matriculado. Além disso, devemos salientar que, assim como ja
destacamos, muitas unidades educacionais ndo tém um quadro profissional de apoio
pedagdgico suficiente para complementar e/ou suplementar as abordagens excetuadas nas
salas de aulas regulares.

Ao verificarmos tais numero constantes na Portaria n® 724 de 27 de dezembro 2021
acerca do conjunto de discentes por classe, nos parece que é mais valoroso para as autoridades
publicas a quantidade de matriculas efetivas do que a qualidade do ensino ofertada. Por assim
dizer, geram-se muitas criticas ao trabalho pedagdgico e pouca € a colaboragéo e investimento
por meio de politicas pablicas que favorecam a valorizagdo de um ensino individualizado que

coadune de fato com a aprendizagem.

6.2.4 Trabalho em equipe: A relacédo do trabalho docente com o servigo especializado de
apoio a aprendizagem para a construcao constante de uma escola inclusiva

E notério que nas instituicbes escolares atuam com profissionais de formagdes
distintas, tratando-se especificamente das escolas com o Ensino Fundamental- anos finais, 0s
docentes possuem formacgdes iniciais diversas. Espera-se que, neste contexto, que a equipe
possa trabalhar em conjunto, entretanto, os professores participantes, ainda mencionam o
trabalho em equipe nas escolas que atuam € bastante individualizado, o professor Albert
enuncia que “Eu percebo que os professores tém muitas dificuldades nas questbes de
interacdo com o colegas quando o assunto € inclusdo, esse assunto ndo é discutido no dia a dia
escolar, ndo ha um trabalho em equipe tudo fica mais individualizado.” (PROFESSOR
ALBERT).

Trabalhar em equipe requer muita compreensdo do meio de atuagdo e com isso é
necessaria uma aprendizagem constante, colaboracgdo, decisGes democraticas, valorizacdo da
formacdo continuada, discussdo de propostas e acdes que favorecam o atendimento das
necessidades de todos os estudantes. No documento de Orientagdo Pedagogica para o
Servicos Especializado de Apoio a Aprendizagem (DISTRITO FEDERAL, 2010) destaca-se
que
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A atuacdo das Equipes Especializadas de Apoio a Aprendizagem (EEAA), no
ambito da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEDF), objetiva a
superacao das dificuldades encontradas no processo de ensino e de aprendizagem,
por meio da consideracdo das mdltiplas varidveis que podem interferir no
desempenho académico dos alunos, com e sem necessidades educacionais especiais.
(DISTRITO FEDERAL, 2010, p. 39).

A professora Rosalind, comenta no decorrer da entrevista que ha uma certa imposicao
guanto a documentos burocraticos exigidos para esclarecer 0s processos de ensino
desenvolvidos em sala, porém ndo ha o devido apoio para produzir recursos didaticos e as
adequacdes curriculares, podemos constatar esses aspectos conforme o esclarecimento feito a
seguir pela docente.

Acredito que o trabalho em equipe nas escolas de Ensino Fundamental Il anda
bastante restrito a individualidade de cada professor, em sua propria disciplina, a
escola até propdem acdes esporadicas para conscientizar os alunos sobre assunto,
mas 0 apoio pedagogico para produzir materiais e fazer as adequagdes curriculares
é escasso, até mesmo pela quantidade de profissionais que sao disponibilizados
para as salas de recursos de cada escola. Tenho alunos com TDAH que séo
atendidos em outras escolas, entdo ndo chega se quer a ser existente o trabalho em
equipe. Acho que existem muitos documentos que precisamos produzir em relagdo
aos alunos com necessidades educacionais especiais que ficamos sobrecarregados,

fora os demais relativos a toda a classe, o que torna o trabalho em equipe bastante
dificil de acontecer. (PROFESSORA ROSALIND).

Trabalhar em equipe exige dos docentes uma aprendizagem prolongada e uma viséo
aberta da educacdo em si, do processo de ensino e aprendizagem e saber ouvir e respeitar o
outro. A atuagdo em equipe, como percebemos e discursado pelos professores, € vista a partir
de uma perspectiva negativa e complexa de se acontecer nas unidades escolares, sobretudo
pelas diferentes formacdes dos profissionais que compdem o ambiente escolar. Deste modo,
“a especializagdo de um ndo ¢é somada a especializagcdo de outro, mas ela colabora com e se
nutre da especializa¢do do outro, visando a e por causa de finalidades comuns.”. (PIMENTA,
1993, p. 3).
E trivial que, o curriculo, as propostas didaticas de cada disciplina seguem dicotomias
em seus percursos, mas devem também se encarregar de entrelacar os objetivos e
especificidades para seja possivel a unificacdo em prol da inclusdo e do sucesso escolar dos
educandos que abrangem a realidade educacional do DF. Pimenta (1993, p. 3) esclarece que
O trabalho coletivo tem sido apontado por pesquisadores e estudiosos como o
caminho mais proficuo para o alcance das novas finalidades da Educacdo Escolar,

porque a natureza do trabalho na Escola -que é a produgdo do humano - é diferente
da natureza do trabalho em geral na producéo de outros produtos (PIMENTA, 1993,

p. 3).
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Todavia, por mais que seja simultaneo o desejo de desenvolver o trabalho coletivo,
sabemos que € um caminho arduo e que demanda ac¢des empreendidas pela propria Secretaria

de Educacéo do Distrito Federal para atenuar esse processo nas unidades escolares.

6.2.5 Suporte pedagdgico: Atendimento Educacional Especializado nas escolas do
Distrito Federal

Conforme legitimado pela Constituicdo Federal de 1988, o Atendimento Educacional
Especializado — AEE garante ao estudante com necessidades especificas 0 acesso e
permanéncia nas instituicdes regulares de ensino. A SEEDF define em seu Curriculo em
Movimento da Educacdo Basica - Educacdo Especial (2014), que “o AEE tem a funcéo de
identificar, elaborar e organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem
barreiras para a plena participacdo de estudantes, considerando suas necessidades
especificas.” (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 14). Em conformidade com a politica atual de
inclusdo, o AEE deve seguir o modelo de atendimento aos alunos com deficiéncias, TGD e/ou
altas habilidades/superdotacdo — AH/SD, através da Sala de Recursos Multifuncional — SRM,
cabe aos profissionais atuantes nessa area apoiar a evolucdo do educando e dar suporte ao
professor regente, no entanto, quando gquestionamos, 0s docentes investigados, que exercem a

regéncias em classe regular comum, acerca deste assunto, trés deles frisaram que

Onde eu atuo ndo tem profissional para a sala de recurso, entdo o professor ndo
tem esse apoio. A orientadora e a pedagoga passaram informacdes sobre as
adequacdes que devem ser feitas, mas eu percebo que os professores tém muitas
dificuldades nessa questdo. Eu particularmente ja fiz cursos e tenho uma certa
experiéncia néo tenho dificuldade me adequar minha aula, mas com muitos colegas
¢ diferente, o suporte da sala de recurso faz muita diferenca (PROFESSOR
ALBERT).

Nessa escola especificamente, o atendimento educacional especializado €
complicado, o professor ndo tem suporte nenhum, fica tudo por conta do docente.
Em outras escolas a sala de recursos auxiliava os professores nas adaptacées das
atividades, provas e testes, mas nessa escola a sala de recursos deixa a desejar
(PROFESSOR DALTON).

Em nenhuma escola que eu trabalhei eu vi projetos ou agdes direcionadas para
inclusdo por parte do AEE, o que a sala de recursos faz é aplicar alguma atividade,
auxiliar na aplicagdo de provas ou testes com os alunos. Dependendo da sala de
recurso o profissional ao invés de direcionar o aprendizado, faz é realizar a
atividade do aluno, obviamente que tem escolas que realmente funciona, mas em
alguns casos é complicado (PROFESSORA ROSALIND).

Contrapondo-se a essa realidade reportada nas entrevistas, a SEEDF, denota no
Curriculo em Movimento para a Educagdo Basica — Educacao Especial (2014) que

O profissional de Educagdo Especial envolvido com o atendimento de estudantes em
salas de recursos, para garantir o desenvolvimento curricular, deverd também
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subsidiar atividades pedagégicas de unidades escolares a partir de atividades de
formacdo, orientando professores e coordenadores pedagogicos, no que se refere ao
processo de ensinar e aprender em uma perspectiva inclusiva para efetivacdo de uma
pratica profissional formal inclusiva, flexibilizando o curriculo e desenvolvendo
avaliacBes para a diversidade (de acordo com a proposta que considera niveis de
desenvolvimento e é&reas cognitiva e socio afetivas de desenvolvimento).
(DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 20).

Em vista dessas colocagdes, percebemos que o AEE nédo é um servico paralelo e deve
ser coerentemente desenvolvido em consonancia com o ensino oferecido pela classe regular.
Nessa perspectiva, é preciso desconstruir a concep¢cdo de que o AEE tem uma identidade
minimizada, o AEE como destacado no Curriculo em Movimento da Educacdo Basica —
Educacao Especial (2014), “pode favorecer ou inviabilizar a proposta curricular na dimensao
de inclusdo, em funcdo do projeto politico pedagogico da escola e da qualificacdo de
profissionais envolvidos no préprio atendimento e de professores que atuam em classes
comuns de ensino.” (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 19). Ainda sobre esse aspecto,
Sant’Ana (2005, p. 228) ressalta que “na inclusdo educacional, torna-se necessario o
envolvimento de todos os membros da equipe escolar no planejamento de acdes e programas

voltados a tematica.”.

Partindo da compreensdo que o AEE € um servico essencial para a incluséo de alunos
com deficiéncias, outros dois docentes, declaram que as suas experiéncias nas escolas que

atuam séo diferentes das mencionadas anteriormente, eles enfatizam que

Na escola em que estou trabalhando atualmente, a professora atuante na sala de
recursos € bastante solicita e ajuda bastante. O atendimento dos alunos é realizado
no horario inverso das aulas, e como ela ja acompanha os educandos ha algum
tempo, ela me forneceu dicas de acordo com o perfil dos meus alunos, sugere
materiais e atividades, mas sem fazer imposi¢fes, sendo mais uma orientacéo,
sabe? Os alunos com deficiéncia da minha turma quando véo realizar as
avaliagBes, eu costumo aplicar as propostas na sala (PROFESSORA MARIE).

O professor Galileu ainda expressa a relevancia da sala de recurso para os docentes
que estdo em inicio de carreira
A sala de recursos tenta ao maximo ajudar os professores, na minha escola
realmente ha um apoio, eu mesmo nao tinha experiéncia para fazer adequacdes das
provas e atividades de acordo como perfil dos alunos com necessidades

educacionais especiais e la eles contribuem muito, até mesmo sugerindo atividades
adaptadas (PROFESSOR GALILEU).

De acordo com Drago (2012, p. 440) “o atendimento educacional especializado passa
a ser entendido como uma proposta pedagogica que assegura recursos e servicos educacionais
especiais, em conjunto com a educacdo comum em beneficio de todos os alunos”. Isso

significa que ao concretizar essa ponte entre os profissionais do AEE e os professores da
113



classe comum ha uma reflexdo acerca da educacdo inclusiva, quando essa comunicagdo
acontece as particularidades de cada educando e diversidade das nossas escolas é respeitada, e
¢ assim que se constroi uma sociedade inclusiva, pensando em um contexto social, politico e

econdmico de maneira singular.

Para a legislagéo brasileira, a LDBEN (BRASIL, 1996), a Resolucdo CNE/CEB n.° 4
(BRASIL, 2009), Resolucdo CNE n.° 2 (BRASIL, 2001) entre outras, € importante considerar
que os profissionais que atuam com o AEE e os professores das classes regulares trabalhem
de forma sincrona para criar possibilidades de avangco para o estudante com necessidades
educacionais, a esse respeito, Pasian, Mendes e Cia (2017, p. 979) consolidam que, “os
professores do AEE precisam ter articulacdo com os docentes da classe comum e fornecer
orientacdo as familias. Além disso, ha necessidade de confeccionar recursos pedagogicos para
0 desenvolvimento de atividades na SRM.”. Assim, a parceria e propostas para inclusdo na
realidade das unidades escolares do DF devem ser desenvolvidas e aplicadas de maneira

conjunta para 0 seu sucesso nesse ambito e consequentemente na sociedade.

6.3 A visdo da avaliacdo da aprendizagem no Ensino de Ciéncias dos professores:
verificar ou avaliar?

A realidade do ensino no Brasil aponta que, a escola tradicional se faz presente nas
instituicOes escolares de forma prevalecente, assim observamos que a avaliagdo ndo é vista
COmMO um processo construtivo, e sim como uma colaboradora da perspectiva hegemonica de
poder e classificacdo. Apesar da ampliagdo dos debates acerca da avaliacdo da aprendizagem
na escola, nota-se que no cotidiano escolar e nos sistemas de ensino a pratica de avaliar se
mantem sélida a mudancas no Brasil e no mundo (LIBANEO, 1985; LUCKESI, 2011a),
Luckesi (2011a) aponta que essa resisténcia habitualmente ocorre espontaneamente, ja que 0s
professores aprovam conhecimentos contemporaneos, entretanto a concretizacdo desses
conceitos em sala de aula ndo acontecem. Ainda, em linha com o autor, “a pratica no
cotidiano escolar permanece centrada nas formas tradicionais de conceber e conduzir a acédo
pedagdgica e o sistema de ensino configuradas ao longo dos anos da modernidade, do século
XVTI ao presente.” (LUCKESI, 2011a, p. 215). Confirma-se também, de acordo com Luckesi
(1998, p. 76) que

[...] podemos dizer que a prética educacional brasileira opera, na quase totalidade
das vezes, como verificagdo. Por isso, tem sido incapaz de retirar do processo de
afericdo as consequéncias mais significativas para a melhoria da qualidade e do
nivel de aprendizagem dos educandos. Ao contrario, sob a forma de verificacdo,
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tem-se utilizado o processo de afericdo da aprendizagem de uma forma negativa, a
medida que tem servido para desenvolver o ciclo do medo nas criangas e jovens,
através da constante "ameaca" da reprovacdo. (LUCKESI, 1998, p.76).

Ao perguntarmos diretamente para 0s docentes que participaram deste estudo,
alcancamos argumentacGes embasadas a partir do contexto de avaliagéo formativa
Para mim, a avaliacdo tem varios sentidos e pode ser aplicada em varios contextos,
pode ser diagndstica para saber o que o aluno tem de pré-requisito, as dificuldades
e potencialidades para a gente ter um direcionamento por onde comegar,
principalmente com os alunos especiais. E tem também a avaliagdo que pode ser
aplicada no final de um contetdo para saber se ele realmente aprendeu, se restaram
dificuldades. O objetivo da avaliacdo para mim é dar um feedback ao para o
trabalho do professor, se ele conseguiu atingir os alunos, e se 0 método utilizado foi

satisfatorio, além de ver a evolucdo do estudante ao longo do bimestre.
(PROFESSORA MARIE).

A avaliagdo para mim é um processo formativo, em um contexto mais pratico a
avaliagdo é um espelho da sala de aula, se o aluno aprende ou se a minha
estratégia funcionou. Sou mais preocupado em desenvolver objetivos. Por exemplo:
se eu estou trabalhando seres vivos, espero mais que o aluno saiba diferenciar um
do outro. O objetivo deve se processual, a gente sabe que a prova é instrumento
pontual. Eu gosto de fazer combinados em relagdo as notas e costumo interagir
para as avalia¢Ges sejam uma decisdo conjunta com os meus alunos. (PROFESSOR
DALTON).

Podemos constatar na fala dos dois professores que ambos compreendem a perspectiva
de avaliacdo formativa, concordando teorizacdo feita por Perrenoud (1996) de que a avaliacdo
formativa ou continua tem como intuito fornecer melhor aprendizagem e evolugdo dos
estudantes em curso do processo de escolarizacdo, deste modo, a avaliagdo formativa
contribui para o acompanhamento e direcionamento dos alunos e professores no processo de
ensino aprendizagem, o autor assente que “E formativa toda a avaliagio que ajuda o aluno a
aprender e a se desenvolver, que participa da regulacdo das aprendizagens e do

desenvolvimento no sentido de um projeto educativo.” (PERRENOUD, 1999, p. 46).

Em um segundo momento, ao dialogarmos com 0s mesmos professores sobre a
aplicacdo das avaliagbes da aprendizagem, percebemos contradicdes nos discursos
materializados anteriormente, a professora Marie, assinala que: “Geralmente eu aplico as
avaliacdes no final do bimestre com base em contetdo que sdo relevantes para a progressao
nos proximos bimestres ou anos que o aluno vai cursar.” (PROFESSORA MARIE), ja o
professor Dalton, nos traz que: “quando eu vou realizar as provas bimestrais costumo ser
tradicionalissimo, como se fosse uma prova de concurso.” (PROFESSOR DALTON).
Notamos que as falas proferidas pelos docentes acompanham o discurso de uma escola
conservadora que atribuem a qualidade do ensino a capacidade de acumular e supervalorizar

assuntos aquém da realidade dos educandos (MANTOAN, 2003). Embasando-se na visdo de
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Mantoan (2003, p.34), esse modelo de ensino, “Persiste na ideia de que as escolas de
qualidade sdo as que centram a aprendizagem racional, no aspecto cognitivo do

desenvolvimento, e que avaliam os alunos, quantificando respostas-padréo”.

Estudos realizados por José Carlos Libaneo (1984) e Sandra Maria Zakia Lian Sousa
(1986) durante o curso de mestrado na década de 1980 destacavam que a avaliagdo da
aprendizagem nas escolas confundia-se com a transmissao de conceitos expostos aos alunos
como requisito para a aprovacgado ou reprovacao, assim a visdo classificatdria era sobreposta a
perspectiva de direcionar e reformular o trabalho docente (LIBANEO, 1985; SOUSA; 1986;
LUCKESI, 2011a). Tais falas dos professores, validam essa realidade exposta pelos autores
em décadas anteriores, segundo Luckesi (2011a), para compreender esse contexto é
necessario partir de um percurso microssocial para o macrossocial, assim, ele constitui quatro
concepcdes que reforcam a resisténcia dos docentes quando se tratam de mudangas nas
avaliacOes, sendo elas: I- Replicacdo de condutas pedagdgicas decorrentes do abuso dos
exames em nossas vidas escolares; Il — Disciplina e poder; Il — Sistematizacdo de momentos
histéricos na educacdo em relacdo a pratica de acompanhamento da aprendizagem do

estudante; e IV — Modelo historico-social em que vivemos.

O professor Galileu traz em suas percepgdes que costuma fazer o uso de recursos
diferenciados para avaliar os discentes

Com as turmas que estou trabalhando atualmente, eu gosto de usar roteiros de

prdticas experimentais, ndo aquelas ‘“receitas de bolo”, gosto de realizar roteiros

investigativos que levem os alunos a pensar, assim eu trabalho determinado

contelido e peco para que os alunos realizem analogias com a realidade por

exemplo. Com as minhas avaliagcbes eu procuro mais verificar se o aluno

compreendeu o fendmeno e se eles conseguiram construir os conhecimentos para
aplicar no cotidiano deles. (PROFESSOR GALILEU).

A fala do professor Galileu realca a importancia do utilizar diferentes propostas
avaliativas de aprendizagem, como ele cita, 0 uso de roteiros experimentais nas aulas de
Ciéncias Naturais. E evidente que para avaliar o estudante de maneira processual é necessario
implementar, atualizar e redirecionar os métodos avaliativos. Além disso, 0 uso de
metodologias distintas como o uso de experimentos € contribuinte para a aprendizagem e para
0 despertar do interesse dos educandos. Empregar ferramentas avaliativas diversas e com
objetivos claros, possibilitam ao professor e ao aluno conhecer quais conceitos foram
apropriados, para além de respeitar a singularidade dos educandos e valorizar a diversidade
presente nas escolas. No entanto, em um contexto contempordneo a avaliagdo da

aprendizagem teve que se moldar a uma nova realidade no ensino remoto.
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O professor Albert aponta a mudanca de concepgdo da avaliagdo a partir das
consequéncias educacionais sofridas em decorréncia da pandemia de COVID-19. Podemos
observar que

Eu planejo minhas avaliacfes de acordo com a BNCC e vejo o objetivo e habilidade
dentro da base e grifo 0 que eu espero para as avalia¢fes que realizo durante o ano
letivo. Se o estudante consegue atingir 50% do que é esperado ja me dou por

satisfeita. Dentro dessas habilidades eu destaco assuntos chaves para trabalhar.
(PROFESSOR ALBERT).

Sobre este assunto, € notdrio que 0 ensino remoto, apesar de necessario para 0
momento enfrentado, trouxe grandes problematicas no processo de ensino e aprendizado dos
estudantes, esse aspecto é relatado em diversos momentos das entrevistas feitas com os
professores, discutiremos este assunto em um topico especifico, de antemdo podemos
destacar que a transicao para o ensino remoto durante o periodo de isolamento social foi uma
mudanca que gerou desafios para os docentes e para a avaliagcdo processual do educando.
Além das concepgdes advindas dos professores, buscamos com as entrevistas identificar o
tipo de método avaliativo utilizado por eles, o grafico 2, exposto a seguir apresenta esses

dados.
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GRAFICO 2. METODOS AVALIATIVOS MAIS UTILIZADOS PELOS PROFESSORES DE
CIENCIAS NATURAIS.

m Provas/testes
escritos

Provas/testes
orais

m Roteiros de
atividades
praticas

B Textos
cientificos

Seminarios
(trabalhos em
grupo)
Avaliagéo do
caderno

Fonte: Autora (2023).

Observamos com as entrevistas realizadas com os professores, como é apontado no
grafico 2, que ha maior incidéncia na aplicacdo de atividades avaliativas com provas e testes
escritos, todavia, segundo os docentes, diferentes métodos avaliativos sdo usados durante os
bimestres letivos. A esse respeito podemos observar as seguintes falas:

Realizo provas formais, até por exigéncia, da sociedade e da escola. Mas, fago
também, seminérios, atividades escritas, avalio o caderno e atividades préticas.

Durante o periodo de aulas online as avalia¢cdes foram mais tradicionais mesmo,
com provas e atividades (PROFESSOR DALTON).

Nas minhas avaliag@es eu busco utilizar roteiros avaliativos em cada aula, avalio a
participacdo dos alunos e ac¢fes durante a aula, com o objetivo de ver 0s avancos
do processo pedagdgico, na pandemia, esse processo ficou dificil de ser observado.
Particularmente, ndo gosto de provas somativas, mas o sistema e a escola exigem
por uma pontuacéo. (PROFESSOR GALILEU).

Percebemos com essa analise que 0 sucesso da avali¢cdo da aprendizagem em muitos

casos esta atrelado ao quantitativo de notas obtido pelo educando, se tornando uma exigéncia
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da sociedade para considera-lo apto para determinada etapa, a avaliacdo pode ter em sua
esséncia o valor quantitativo, desde que, este sirva como termOmetro para favorecer a
qualidade do ensino. Quando endossada apenas com o intuito classificatério pouco acrescenta
ao processo do estudante, podendo se tornar um meio concreto de exclusdo no ambiente
escolar. Autores como Guthke (1996), Beyer (2013), Perrenoud (1999) e Luckesi (2005;
2011a; 2011b) propdem essa contextualizacdo para a avaliacdo da aprendizagem, de que 0
desempenho dos estudantes ndo pode ser padronizado de maneira que 0 conhecimento seja
medido ou comparado, a avaliagdo precisa ser cuidadosamente pensada a partir dos tempos de
aprendizagem e diversidade que abarcam nossas escolas. Luckesi (2011a, p. 220) evidencia
que, “em nossa experiéncia escolar, ndo tivemos oportunidade de aprender outra forma de
acompanhar a aprendizagem dos educandos que ndo fossem 0s exames escolares, pois a eles
fomos submetidos durante anos excessivos de nossa escolaridade.”

Notamos que a prética, assim como vivéncias, exigéncias burocraticas, experiéncias
sociais, culturais e historicas muitas vezes condicionam habitos que perpetuam continuamente
a forma com a qual a avaliacdo da aprendizagem ira ocorrer, observamos que apesar do
arcabouco tedrico dos professores sobre avaliagdo formativa, a possibilidade de medir os
conhecimentos adquiridos pelos estudantes considerando o que é explanado em sala de aula
ainda € uma realidade nas escolas investigadas do Distrito Federal, especificamente na
disciplina de Ciéncias Naturais. A esse respeito, Gatti (2003, p.110) aponta que

E preciso ter presente, também, que medir é diferente de avaliar. Ao medirmos um
fendbmeno por intermédio de uma escala, de provas, de testes, de instrumentos
calibrados ou por uma classificacdo ou categorizacdo, apenas estamos levantando
dados sobre uma grandeza do fendmeno. [...] Mas, a partir das medidas, para termos
uma avaliagdo é preciso que se construa o significado dessas grandezas em relagdo
ao que esta sendo analisado quando considerado com todo, em suas relacdes com
outros fenbmenos, suas caracteristicas historicamente consideradas, o contexto de

sua manifestacdo, dentro dos objetivos e metas definidos para o processo de
avaliacéo, considerando os valores sociais envolvidos (GATTI, 2003, p. 110).

Ao associar a avaliagdo com a perceptiva unicamente classificatéria e/ou comparativa,
associada ao modelo positivista da escola tradicional, concep¢do adotada até hoje nas
instituicdes escolares brasileiras, corre-se o risco de torna-la um ato excludente cumprindo a
funcdo de manter o status quo e a homogeneizacdo da populacdo. O amplo debate acerca da
formacéo inclusiva e a sua inser¢do na pratica permite a quebra desse paradigma perpetuado

nas escolas.
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6.4 A avaliacédo da aprendizagem para a incluséo a partir das perspectivas dos docentes
investigados

A inclusdo escolar nas avaliagbes da aprendizagem esta vinculada a perspectivas
amplas na sociedade e movimentos sociais que exigem equidade dos mecanismos que
abrangem o contexto escolar. Comungando desses preceitos, Mantoan (2006, p. 17) confere
que

Quando entendemos que ndo é a universalidade da espécie que define um sujeito,
mas as particularidades, ligadas a sexo, etnia, origem, crengas, tratar pessoas
diferentemente pode enfatizar suas diferencas, assim como tratar igualmente os
diferentes pode esconder suas especificidades e exclui-los do mesmo modo;

portanto, ser gente é correr sempre o risco de ser diferente. (MANTOAN, 2006, p.
17).

Por conseguinte, em consonancia com o0 posicionamento dos professores acerca da
avaliacdo como um processo para a inclusdo nas escolas regulares, notamos respostas
atreladas especificamente a quatro perspectivas, sendo:

I- Conhecer a realidade do educando, assim como suas potencialidades e limitacdes;

- Adequacdes de tempo, espaco e propostas pedagadgicas;

I1l-  Formagéo inicial e continuada solidificada nos pilares da inclusdo de estudantes com
necessidades educacionais;

IV-  Entrelacamento do Projeto Politico Pedagogico da escola e as acdes realizadas no
interior das salas de aula.

Vinculado ao primeiro aspecto, destacamos inicialmente a fala da professora Marie, a
docente aponta que para que a incluséo nas avaliages da aprendizagem de fato acontegam na
disciplina de Ciéncias Naturais & necessario que o professor tenha compreensdo das
particularidades que acompanham os seus estudantes, outra proposicao citada pela professora
é o destaque que a instituicdo escolar confere para a valorizacdo da diversidade do publico
que compdem majoritariamente as escolas da rede publica de ensino do DF, além de
possibilitar meios que proporcionem a reflexdo dos educandos diante do assunto.

Para que avaliacdo seja inclusiva a meu ver, é necessario respeitar o perfil e as
especificidades dos alunos, ter um olhar realmente individualizado. Nao adianta
realizar uma avaliagdo simplesmente para dizer que trabalhou determinado
contetido que ndo corresponde a realidade do estudante. A inclusdo por meio da
avaliacdo & muito relativa e deve ser feita conforme a particularidade de cada
educando. Na escola em que eu me encontro percebo que tem um olhar inclusivo, ha

atividades e acOes relacionadas ao respeito as diferengas e conscientizacdo dos
demais alunos em relacéo a diversidade (PROFESSORA MARIE).
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Os entendimentos enaltecidos pela professora Marie, corroboraram também acerca do
entrelacamento do PPP com as acdes realizadas no interior das salas de aulas, a luz desta
caracteristica, Mantoan (2003, p. 20), prescreve que, “nossas a¢cdes educativas tém como €ixos o
convivio com as diferencas e a aprendizagem como experiéncia relacionada, participativa, que
produz sentido para o aluno, pois contempla sua subjetividade, embora construida no coletivo das
salas de aulas”. Veiga (2004, p. 39) acerca desta inter-relacdo entre trabalho subjetivo
concretizado em sala de aula e o papel do PPP relata que

O projeto pedagdgico, ao se constituir em processo participativo de decisoes,
preocupa-se em instaurar uma forma de organizacdo do trabalho pedagégico que
desvele os conflitos e as contradigdes, buscando eliminar as relagdes competitivas,
corporativas e autoritarias, rompendo com a rotina do mando pessoal e racionalizado
da burocracia e permitindo relagbes horizontais no interior da escola (VEIGA, 2004,
p. 39).

As adequacbes de tempo, espaco e propostas pedagdgicas, compdem o
posicionamento dos professores Galileu e Albert, ao se deparar com esse aspecto, percebemos
que os docentes compreendem que essa conceituacdo séo elementos essenciais para fomentar
uma avaliacdo da aprendizagem inclusiva, Karagiannis, Stainback e Stainback (1999, p. 25)
pontuam que o ensino inclusivo “estd em oferecer a esses alunos os servigos que necessitam, mas
em ambientes integrados, e em proporcionar aos professores atualizagdes de suas habilidades”.
Percebemos que ao trazerem em suas falas essas colocagOes, ao realizar adequacgdes para oS
estudantes com deficiéncias, os professores conseguem também atingir o aprendizado dos demais

educando da turma.

Percebo a inclusdo nas atividades avaliativas, quando professor busca realizar
propostas diagnosticas e a partir de ai, formular agdes diferenciadas, fornece um
tempo extra pra realizar determinada atividade, além de propor um lugar tranquilo
para realizar provas ou testes, reduzir enunciados e contetdos curriculares das
questBes. Estou sempre fazendo esse tipo de adequacdo para que a avaliacdo e as
aulas sejam mais inclusivas possiveis e que o aluno consiga realmente fazé-la
(PROFESSOR GALILEU).

Eu faco adequacdes sempre que possivel de um modo geral, ndo sé nas avaliacdes,
mas em todas as atividades, considero todas necessarias para compreender as
dificuldades que a turma tem. Busco também adequar minhas explicagdes, tento
usar uma linguagem mais facil, ao invés de usar temos unicamente cientificos,
percebo que esse fato, contribui ndo s6 para os alunos com deficiéncias, mas para
toda a turma. Sempre faco analogias com assuntos que eles gostam considerando a
realidade que os estudantes vivenciam, depois do ensino remoto, percebi que ndo s
os alunos com laudo precisavam de adequacdes, os demais alunos também, a
pandemia deixou um grande déficit no aprendizado (PROFESSOR ALBERT).

Considerando esse panorama acentuado pelos professores, Mantoan (2003, p. 16)
considera que “[...] a inclusdo implica uma mudanga de perspectiva educacional, pois nao

atinge apenas alunos com deficiéncias e os apresentam dificuldades de aprender, mas todos 0s
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demais para que obtenham sucesso na corrente educativa geral”. Isso significa que, a
avaliacdo da aprendizagem e as propostas pedagdgicas precisam se atentar as diferencas e as
singularidades que cada estudante traz consigo, Mantoan (2003) destaca que para que iSso
ocorra os servigos oferecidos pelos sistemas de ensino devem trabalhar de maneira sincrona,
sem necessariamente distinguir o ensino especial do ensino regular.

Em harmonia com o terceiro topico, destacamos o argumento do professor Dalton,
sendo evidenciado em seu discurso a relacdo da formacao inicial e continuada de professores
com a educacdo inclusiva, o docente justifica que além de solidificar esse elo, os agentes da
educacdo, como professores da sala de recurso devem exercer suas fungdes em consenso para
0 sucesso do processo de ensino e aprendizagem.

Eu penso que para que a avaliagdo seja inclusiva, tem que haver uma formagéo
inicial consolidada, ndo vemos essa temética na graduacdo, somente de modo
separado ndo da suporte para o professor. Além disso, a formacdo continuada é
essencial. A sala de recursos deve promover esse conhecimento para o professor
também. Na realidade eu vejo que fica tudo apenas nas costas do professor e ha
pouco auxilio, com salas de aulas lotadas e quase impossivel se pensar em uma
avaliagdo mais individualizada. A escola que estou é inclusiva conforme o que é
previsto em lei, mas ainda faltam muitos aspectos para que todos sejam incluidos,
temos que melhorar a comunicagao entre os setores da escola. Percebo que a escola

estd um processo para ser inclusiva, atém entdo ela mais integra alunos com
necessidades educacionais especiais (PROFESSOR DALTON).

O professor deixa transparecer que a avaliagdo da aprendizagem mais individualizada
é uma dificuldade dividida por varios professores em sua pratica, inimeros fatores contribuem
para isso, um deles 0 mesmo apresenta em sua fala “Na realidade eu vejo que fica tudo apenas
nas costas do professor e ha pouco auxilio, com salas de aulas lotadas e quase impossivel se
pensar em uma avaliagdo mais individualizada” (PROFESSOR DALTON). Ao expor essa
consideracdo, o docente compreende que a inclusdo é responsabilidade coletiva das
instituicdes escolares também do Estado, visto que, para que, se pense em uma educacdo
inclusiva, condi¢des de trabalho e acessibilidade devem ser fornecidas tanto para professores
quanto para os estudantes.

No Distrito Federal, € crescente o nimero de educandos que compdem a rede publica
de ensino, conforme dados conferidos no site da SEEDF o nimero de matriculas chegam a
ultrapassar a faixa de 460 mil estudantes nas 683 escolas deste Estado, com isso 0 governo do
DF estipulou que o numero de educandos em sala de aula fosse maior em relacdo aos anos
anteriores e a demanda de alunos matriculados, notamos na fala dos docentes e no cotidiano
do l6cus escolar, que esse fator tem sido uma reclamacéo recorrente. Uma vez que, em um

ambiente superlotado ha um comprometimento das aprendizagens de todos os educandos.
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Consolidamos a partir dessas informagdes que a inclusdo nao esta associada meramente ao
cumprimento das leis que a assegura, como menciona o professor Dalton, “A escola que estou
é inclusiva conforme o que é previsto em lei, mas ainda faltam muitos aspectos para que todos
sejam incluidos” (PROFESSOR DALTON), mas sim ao aprofundamento de questbes
relativas a situagdes de discriminacéo e justica (MANTOAN, 2006).

6.5 Inclusdo e avaliacdo da aprendizagem em cinco escolas regulares do Distrito
Federal: analise do Projeto Politico Pedagdgico

Como € enunciado por Gadotti (1994) todo projeto acarreta a quebra de acdes do
presente e pressupde condutas futuras, ao projetar praticas é necessario passar por um periodo
de caos para gerar novos meios de estabilidade, assim, cada projeto traz consigo uma
promessa de gerar qualidade e melhorar a situagdo do presente. Por conseguinte, o PPP é um
eixo capaz de conduzir, a partir de processo democratico, preceitos de inclusdo, de um modo
geral.

Para conhecer a realidade de projetos e propostas relacionados a inclusdo e avaliagdo
inclusiva buscamos no site disponibilizado pela SEEDF, ‘http://www.se.df.gov.br/ppp-das-
escolas’, o PPP das instituiches escolares em que os professores participantes atuavam
lecionando a disciplina de Ciéncias Naturais. No site mencionado encontram-se a descri¢ao
do cotidiano escolar de todas as escolas publicas do DF, assim como, ac¢des pedagogicas que
visem favorecer a qualidade no ensino.

Ao fazermos esta investigacdo, observamos que os PPP das escolas estdo organizados
conforme as 14 regionais de ensino da SEEDF, sendo elas, Brazlandia, Ceilandia, Gama,
Guara, Nucleo Bandeirante, Paranoa, Planaltina, Plano Piloto/Cruzeiro, Recanto das Emas,
Samambaia, Santa Maria, S&o Sebastido, Sobradinho, e Taguatinga, que se configuram em
regides administrativas do Distrito Federal. Além disso, a atualizacdo deste documento
norteador é anual e usamos como base para analisar o PPP de cada unidade de ensino
principalmente no ano de 2022, entretanto, buscamos informagdes em projetos anteriores
também. Acentuamos que focamos a analise do estudo em cinco escolas do DF, conforme

descrito no quadro 7.

123



QUADRO 7. RELACAO DAS ESCOLAS E REGIONAIS DE ENSINO.

Escolas participantes Regionais de ensino das escolas
Escola A Planaltina- DF
Escola B Planaltina- DF
Escola C Planaltina- DF
Escola D Sobradinho- DF
Escola E Taguatinga-DF

Fonte: Autora (2023).

Os arquivos foram retirados do site, principalmente, em novembro 2022, mas em
alguns casos analisamos também o PPP referente ao ano de 2021. Ao concretizar a andlise,
tivemos como ponto de partida uma busca por termos-chave, neste caso, foram, deficiéncia,
avaliacdo, inclusdo e especial. Apo6s a identificacdo destes temos-chave, destacamos o0s
trechos dos PPP que deram origem a trés categorias de analise: Abordagem da inclusdo;
Compreensdo da inclusdo; e Avaliagéo Inclusiva. Discutiremos a seguir acerca das vises que

as instituicdes escolares carregam acerca da avaliagdo inclusiva.

6.5.1. A Abordagem de inclusdo de escolas publicas do Distrito Federal

O PPP, como ja enfatizado anteriormente, é o eixo norteador das acdes adotadas para
que a escola alcance seus objetivos, assim como, direcione o trabalho docente no &mbito de
sala de aula. Discutiremos nesta categoria de analise a forma com que as institui¢cdes abordam
a inclusdo em seu cotidiano, quais os campos de atuacdo em propostas pedagogicas que
abarquem os educandos com necessidades educacionais, sejam elas, na organizacao,

infraestrutura, eventos, projetos e outras preposi¢fes que possam aparecer no PPP.

Escola A

A instituicdo escolar A, situada em Planaltina — DF, possui vinte e duas turmas, sendo
gue uma delas de integragéo inversa. A escola tem 676 estudantes matriculados, destes, 17 séo
educando com NEE.
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Visando abarcar a tematica deste tdpico, a escola aborda a inclusdo em seu cotidiano a
partir de um evento denominado “Bate Papo sobre Inclusiao e Adequagdao Curricular”,
contudo, nédo e especificado como esta proposta ocorre. Além de apresentar a¢des timidas que
promovam o debate da inclusdo, observamos que a instituigdo declara o que ja é previsto em
lei acerca das adequacdes curriculares, justificando novamente a falta de profissionais
atuantes na sala de recursos

Em nossa escola, atendendo determinagdo da prdpria Secretaria de Educacédo, os
professores produzem os termos de adequacdo curricular. Documento que busca
atender em sua individualidade o aluno especial, é confeccionado sob a orientagao e
acompanhamento das professoras da sala de recurso. Infelizmente a escola ndo conta

desde o inicio do ano letivo de 2021 com a atuacdo desse profissional por faltar na
prépria rede. (DISTRITO FEDERAL, 2021, p.15).

Ao mencionar os ambientes pedagdgicos presentes, o PPP destaca o espaco destinado
a sala de recursos, porém a auséncia do profissional atuante neste referente ao ano de 2021,
“Felizmente contamos com o espago de um laboratdrio de informatica, uma biblioteca, sala de
recursos para assisténcia dos alunos com deficiéncia (infelizmente ndo tivemos esse
profissional neste ano) e sala da orientacdo pedagdgica - SOE.” (DISTRITO FEDERAL,
2021, p.15).

Verificou-se que no ano letivo de 2022, a escola comecou a contar com 0 apoio de
professoras especializadas na Sala de Recursos Generalista - SRG da instituicdo, assim €
enfatizado que, “a inclusdo de discentes que possuem deficiéncia ¢ um desses grandes
desafios. Contamos com uma sala de recursos, com disponibilidade de professoras, que muito
contribuem com a integracdo desses alunos.” (DISTRITO FEDERAL, 2022, p.39). A SRG
visa atender estudantes com diagnosticos de DI, DF, DMU e/ou TGD.

Além disso, é relatado também acerca da adequacdo curricular das atividades e
contetdo, como previsto em lei.

Em nossa escola, atendendo determinacdo da prépria Secretaria de Educacdo, os
professores produzem os termos de adequacdo curricular. Documento que busca
atender em sua individualidade do aluno com deficiéncia, é confeccionado sob a

orientacdo e acompanhamento das professoras da sala de recurso (DISTRITO
FEDERAL, 2022, p.39).

A escola traz no PPP de 2022, o auxilio fornecido aos professores pela SRG para a
realizacdo das adequacdes curriculares, porém, no ano de 2021, a realidade foi diferente,
como relatado pelo professor Albert, “a escola em que atuo ndo tem o profissional para a sala

de recursos, entdo o professor ndo tem esse apoio” (PROFESSOR ALBERT).
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A esse respeito, frisamos a relevancia do suporte pedagdgico fornecido de maneira
complementar ao que é trabalhado em sala de aula e os beneficios significativos que podem
trazer para o desenvolvimento cognitivo do educando e para a inclusdo nas instituicGes
educacionais publicas do DF, para isso é pertinente que a SEEDF, assim como 0s governos
atuantes, promovam a valorizagdo do magistério, alem de outras medidas, o aumento de
docentes em concursos efetivos para carreira, assim como, formacao continuada de qualidade
condizente com a realidade vivenciada pelos professores.

Evidentemente, o papel de promover agles inclusivas ndo e funcdo exclusiva do
servigo de Atendimento Educacional Especializado, cabe a toda a escola cumprir esse papel,
deste modo, a contextualizacdo de inclusdo ndo deve ser vinculada unicamente as acdes
desenvolvidas pelo profissional com formacéo especializada que atua no AEE.

Ainda na anélise do PPP de 2022, notamos que uma nova proposta de acdo pedagdgica
¢ implementada, esta ¢ intitulada de “Essa sala ¢ minha cara”, a comunidade escolar explana
que este projeto é embasado em consonancia com documentos que abordam a diversidade e a
inclusdo e tem como objetivo o

[...] fortalecimento da identidade da pessoa com deficiéncia, potencial criador,
imaginacdo, criatividade, senso estético, concentracdo, interacdo com seus pares,
aspectos da linguagem visual, autoestima, nogdes basicas de geometria, uso racional

dos recursos naturais e acdes para o desenvolvimento sustentavel (DISTRITO
FEDERAL, 2022, p.50).

Ao fazer a analise das asser¢des didaticas concretizadas pela escola, notamos que sdo
planejamentos sutis, mesmo que, o0 nimero de estudantes com deficiéncia sendo pequeno, a
inclusdo deve e precisa ser tratada como um assunto de toda a sociedade e ser imerso
profundamente nesse local essencial para a construgdo de um Brasil melhor.

Ademais quando se trata da infraestrutura, aponta-se a presenca a adaptacao realizada

nos banheiros para estudantes com deficiéncias.

Escola B

A escola B € uma escola que abrange as turmas de Ensino Fundamental nos anos
finais, ou seja, do 6° ano ao 9° ano, tem em sua estrutura, 1.285 alunos matriculados, no PPP
ndo consta o nimero de educandos que sao deficientes.

Constamos no PPP da unidade escolar que ndo ha a insercao de projetos, eventos e/ou
acdes que estejam relacionadas com o tema inclusdo, apesar de ser relatado pela professora

Rosalind, em sua entrevista, a presenca de educandos com deficiéncias nas salas de aula da
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escola, “ja trabalhei inimeras vezes com estudantes que sdo deficientes, atualmente tenho
alunos com autismo e com deficiéncia intelectual.”. (PROFESSORA ROSALIND).
Observa-se que a escola apresenta parametros que podem conduzir a¢des inclusivas na
instituicdo. Deste modo, é evidenciado que
Envolvimento de todos os profissionais nas formagfes continuadas; trazer a familia
para ambiente escolar do aluno; Dialogo continuo com os profissionais envolvidos
nas turmas inclusivas; Adaptacfes que visam aos projetos e ao curriculo do Ensino
Fundamental; incentivar o desenvolvimento de habilidades adaptativas sociais, de

comunicacdo, cuidados pessoais e autonomia encorajando e facilitando a
participacdo do aluno. (DISTRITO FEDERAL, 2022, p.24).

Mas, em um contexto pratico, no PPP de 2021 e 2022, ndo séo apresentados meios a
serem executados no dmbito escolar. E mencionado ainda no PPP que a unidade escolar,
conta com um monitor e quatro Educadores Sociais Voluntarios — ESV, que auxiliam os
estudantes com deficiéncias. Atualmente a rede publica de educacdo do Distrito Federal tem
2.667 ESV, conforme regulamentado no Decreto n.° 37.010 de 23 de dezembro 2015
(DISTRITO FEDERAL, 2015), a atuacdo destes esta destinado ao suporte complementar do
publico da Educacdo Infantil e da Educacdo Especial, entretanto, as fungdes designadas a
estes muitas vezes ultrapassam ao que € estipulado, devido a auséncia de monitores
especializados e ao grande numero de educandos atendidos nas instituicdes de ensino pablico
do DF.

Além disso, é existente na escola sala de recursos, que atende aos estudantes e também
é salientado que este servi¢o proporciona a “promogédo de praticas com os demais alunos que
visam a conscientizacdo para a inclusdo e o acompanhamento de monitor exclusivo aos
estudantes ANEE caso haja necessidade.” (DISTRITO FEDERAL, 2022, p.24).

Escola C

A escola C, situa-se na Regido Administrativa de Planaltina-DF, a escola tem
matriculados nos turnos matutino e vespertino 1.100 educandos que estdo distribuidos em
turmas dos anos finais do Ensino Fundamental, na Educacdo de Jovens e Adultos — EJA
interventiva alfabetizacdo, 1° e 2° segmentos, além da Classe Bilingue Diferenciada. E
destacado no projeto ainda, a matricula de 92 educandos com deficiéncias, alocados em
turmas inclusivas ou no projeto de EJA interventiva.

A escola conta com AEE de cinco salas de recursos, sendo elas para estudantes com
deficiéncia auditiva e visual, além de trés SRG. O objetivo da ultima engloba o atendimento a

estudantes com deficiéncia intelectual e aos que estdo matriculados na EJA interventiva da
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alfabetizacdo, 1° e 2° segmentos. Depreende-se também que, a sala de recurso para DA e Dl e
EJA interventiva realiza o acolhimento e complementacdo curricular dos alunos da propria
escola no contraturno de aula, ja a sala de recursos de DV destina-se ao amparo de educandos
que estudam na propria unidade escolar e aos que estdo matriculados em escolas urbanas
rurais e urbanas (publicas e particulares) oriundas da Coordenacdo Regional de Planaltina-DF.
E apresentado no texto do PPP vaérios projetos desenvolvidos ao longo do ano letivo,
porém, com o tema especifico sobre Inclusdo, identificamos apenas um, que é denominado:
“Trabalhando a Diversidade e a Inclusdo na Escola”. De acordo com a instituicdo é o objetivo
desta proposta é estreitar a relacdo de comunicagdo entre os educandos com DA, educandos
ouvintes e a comunidade escolar, é colocado ainda que “O projeto sera desenvolvido durante
todo 0 ano letivo e os estudos acontecerdo uma vez por semana com atividades escritas e
visuais, também com atividades praticas em Libras.” (DISTRITO FEDERAL, 2022, p. 172).
O projeto EJA interventiva, foi criado pensando no atendimento de estudantes com
deficiéncias que cursam o 1% o 2° segmento da Educacdo Basica, somando-se ao total de sete
turmas. Sobre o projeto é esclarecido ainda no PPP que
[...] as turmas de Educagdo de Jovens e Adultos Interventiva (EJA Interventiva) sdo
uma interface da Educacdo de Jovens e Adultos com a Educacdo Especial que
objetiva atender, exclusivamente, aos/as estudantes com quinze (15) anos ou mais,
com Transtorno do Espectro Autista (TEA) e/ou com Deficiéncia Intelectual, com
ou sem associacdo de outra(s) deficiéncia(s), que ndo se adaptaram ou que ndo

desenvolveram habilidades académicas e sociais em classes comuns (DISTRITO
FEDERAL, 2022, p. 55).

Apesar de a tematica deste estudo estar associada propriamente a inclusdo em sala de
aulas regulares do Distrito Federal, concordamos com Barbosa e Franco (2020) que a
proposta da EJA interventiva € um eixo que permite a probabilidade de acesso e continuidade
do processo educacional do publico-alvo, além disso as préaticas curriculares e pedagégicas
séo repensadas a fim de favorecer a incluséo e inser¢ao dos alunos com deficiéncia no mundo
do trabalho e participacdo na sociedade como cidaddos. Acerca do projeto, os autores
destacam ainda que ap0s a realizacdo de uma pesquisa no ambiente escolar, observa-se “que
projetos educacionais inclusivos bem articulados e implementados a partir do cotidiano
escolar, construidos pela escola e para a escola, podem ser bem-sucedidos e orientar politicas
publicas que garantam direitos basicos para a inclusdo de pessoas com deficiéncia.”.
(BARBOSA; FRANCO, 2020, p. 23). Tal conclusao corrobora para que a insercdo de novas

acdes que possam ser formuladas a partir de projetos como a EJA interventiva.
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Outra agdo pedagdgica localizada no PPP da unidade é a Classe Bilingue
Diferenciada, que é uma acdo desenvolvida no Ensino Regular e busca atender estudantes
surdos, surdocegos e com deficiéncias multiplas em uma turma multiseriada. Especificamente
na Classe Bilingue Diferenciada, o professor atuante deve ter formagdo na area de Libras e
tera como funcgdo a adaptacdo das aulas, conteudos curriculares, atividades e avaliagcdes para
os estudantes que estdo nela matriculados.

A escola também conta com a mediacdo de professores intérpretes de Libras nas
classes regulares que possuem alunos com deficiéncia auditiva.

Apobs a analise do PPP e observacdes realizadas na instituicdo, concluimos que a
escola possui um vasto nimero de docentes com formacao especifica nas varias areas que
abordam a incluséo e que agdes pedagogicas e debates com os educandos sdo efetivados no
cotidiano para tornar a inclusdo de fato uma realidade, entretanto, apontamos que estas
propostas precisam ser melhores descritas no PPP, uma vez que, é a partir deste documento
que direcionamos e almejamos a escola que queremos construir, pautados nos preceitos da

democracia e da inclusdo de todos os alunos que serdo atendidos.

Escola D

A presente unidade escolar tem 1.044 estudantes matriculados, divididos em trinta e
seis turmas de 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental — anos finais, as classes possuem cerca de
32 educandos, com excecao das turmas inclusivas, que como previsto, sdo reduzidas. N&o foi
apresentado pela escola a quantidade de estudantes com deficiéncias.

O texto que compdem o PPP da escola elucida como metas, quando o tema se atrela a
inclusdo, a “luta da Pessoa com Deficiéncia e trabalhar a inclusdo com rodas de conversas e
formagdo sobre o tema.” e “fomentar, a cultura da paz, o respeito ao proximo e a si mesmo, a
busca por empatia e a préatica da inclusdo, o atendimento as normas, a corresponsabilidade e o
protagonismo juvenil buscando prevenir quaisquer agdes discriminatorias, violentas ou
excludentes.” (DISTRITO FEDERAL, 2022, p.42).

Apesar de trazer essas colocacdes favoraveis, a escola D ndo mostra eventos, acgoes,
propostas e ou meios que proponham o alcance das metas elencadas.

Acerca do AEE, um dos servicos oferecidos pela instituicdo € a presenca da SRG, que
atende a grupos especificos, entre eles, estudantes com Deficiéncia Intelectual — DI,
Deficiéncia Fisica — DF, Deficiéncias Mdltiplas — DMU e Transtornos do Espectro Autista —
TEA. A instituicdo aponta que, as atribui¢bes dos profissionais atuantes neste servico, sdo de

atuar de forma complementar curricular; promover a inclusdo; participar do processo
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avaliativo; orientar e auxiliar professores na producdo de materiais com fins pedagdgicos;
orientar as familias; dentre outras (DISTRITO FEDERAL, 2022).
E estipulado no PPP também atividades que serdo desenvolvidas pelas SRG,
constando entre elas,
Trabalhar atividades de alfabetizacdo/letramento pedagdgico; atividades de
enigma/desafios; ortografia; classes gramaticais contextualizando-as; atividades que
envolvam organizacdo do pensamento; leitura e interpretacdo de diferentes
tipologias textuais; interpretacdo utilizando videos de histdrias, mlsicas e com

informacdes sobre assuntos diversificados; producdo de textos (redagdes, poemas,
acrosticos, receitas, depoimentos e etc.) (DISTRITO FEDERAL, 2022, p.37).

Além da SRG, a escola possui Sala de Recursos Especificos Surdos que ampara
estudantes da unidade, ademais de ser polo de atendimento de educandos de outras
instituicGes oriundas de Sobradinho — DF. Depreende do PPP que, a sala de recursos para
alunos com DA, tem como objetivo proporcionar meios que favorecam a aprendizagem e
participacdo desse publico no ensino regular, possibilitando o desenvolvimento de acdes,
atividades e recursos que sejam pontes no processo de ensino e aprendizagem (DISTRITO
FEDERAL, 2022).

Como previsto na legislacdo os profissionais da sala de recursos atendem aos
educandos no horario inverso da aula em classe comum. No ano de 2022, o quadro
profissional da escola abrangeu professores especializados na &rea de exatas e Libras,

constando em déficit o AEE para humanas, codigos e portugués como segunda lingua.

Escola E

A escola E é localizada na regido administrativa de Taguatinga-DF, a unidade escolar
atende 457 estudantes distribuidos em 12 turmas nos turnos vespertino e matutino. Nao consta
no PPP a quantidade de pessoas com deficiéncias matriculados. A instituicdo tem em suas
dependéncias a presenca da SRG, que visa, assim como nas demais escolas, 0 AEE para
educandos com deficiéncias.

Ao realizarmos a busca por termos chave, ja mencionados anteriormente, notamos que
a escola possui um vasto cronograma de atividades especificas, que sdo propostas de forma
mensal ao longo do ano letivo, estas sao atribuidas e desenvolvidas, conforme enfatiza o PPP,
pelos profissionais da SRG em articulagdo com a comunidade escolar. Estdo entre essas

propostas, resumidamente:
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a) Organizacao das turmas;

b) Palestras com professores da sala regular sobre adequacéo curricular;

c) Entrevistas e reunides com responsaveis de alunos atendidos pela SRG;

d) Acdes didaticas voltadas para a Semana da Incluso;

e) Horta inclusiva;

f) Apresentacdes culturais dos estudantes atendidos pela SRG;

g) Organizacéo de recursos pedagdgicos e de acessibilidade;

h) Articulagédo em profissionais da SRG e docentes do Ensino Regular;

1) Festa junina inclusiva;

J) Jogos interativos entre classes;

k) Acdes de prevencdo ao suicidio e sensibilizacdo para o Dia Nacional de Luta das

Pessoas com Deficiéncia;

I) Projeto Pedal Social;

m) Jornada Vocacional,

n) Confraternizacbes com professores, estudantes e educadores sociais.

Além de elencar essas atividades direcionadas, consta também no PPP da instituicdo a
descri¢do de um projeto interventivo nomeado como “Projeto de Horta Escolar Inclusiva e
Promocao da Saude”, sob a responsabilidade da SRG. O projeto vislumbra, o respeito a
natureza, pratica do cultivo organico, abordar sobre a diversidade de plantas, desperte o
interesse dos educandos, utilizar materiais reciclaveis, propor e conhecer praticas sustentaveis
de alimentacéo, desenvolver autonomia e capacidade de observagédo, dentre outros objetivos
(DISTRITO FEDERAL, 2022).

Consideramos que nesta instituicdo, a tematica da Educacdo Inclusiva constantemente
trabalhada no @&mbito escolar, deste modo, concorda-se com a visdo de que uma Educacéo
Inclusiva necessita de uma proposta integrada ao PPP da escola regular, ja que, coaduna-se
com evidenciacdo de Veiga (2004, p.1), de que “o projeto ndo ¢ algo que é construido e em
seguida arquivado ou encaminhado as autoridades educacionais como prova do cumprimento
de tarefas burocraticas. Ele é construido e vivenciado em todos os momentos, por todos 0s

envolvidos com o processo educativo da escola”.
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6.5.2 Compreensao da incluséo das escolas publicas do Distrito Federal

Da mesma forma que buscamos identificar estratégias e intervencfes pedagogicas
atreladas a inclusdo, procuramos compreender como as escolas participes abordam a incluséo
em seu PPP. Para isso, partimos do ponto de que as escolas inclusivas precisam e devem ser
conscientes quanto ao seu papel na comunidade escolar e na sociedade, isto quer dizer que, €
necessario ter uma visdo compartilhada de valores e ideais, gerando compromisso e
desempenho diante dos sucessos, fracassos e dificuldades ao longo do percurso do processo
inclusivo. Os topicos a seguir reinem concepcdes levantados pelas unidades escolares diante

da sua visdo de incluséo.

Escola A
Identificamos que a escola apresenta uma percepcdo de inclusdo associada a
diversidade, a partir de tal colocacéo
Este PPP orienta-se pelo principio da participacdo verdadeiramente democratica de
todos os agentes que se relacionam com a escola. Intentando desenvolver projetos
gue busquem a inclusdo dos discentes, cumprindo assim a base mais elementar de
suas prerrogativas, o de preparar os alunos para viverem como cidaddos conscientes,

aptos para servirem a sociedade produtivamente, como seres humanos plenos e
conscientes de seus direitos e deveres (DISTRITO FEDERAL, 2022, p. 35).

Ao trazer essas perspectivas, percebemos que este pensamento coaduna com sentido
amplo de inclusdo, na qual “o ensino inclusivo é a pratica da inclusdo para todos —
independentemente de seu talento, deficiéncia, origem socioecondmica ou origem cultural —
em escolas e salas de aula provedoras, onde todas as necessidades dos alunos sao satisfeitas.”
(KARAGIANNIS; STAINBACK; STAINBACK, 2008, p.21). Isto significa que a visdo de
inclusdo da escola interliga-se a uma questdo de direitos humanos, onde todos tem direito de
fazer parte da escola. Mas, conforme visto no topico anterior, nesta escola, poucas agdes
pedagdgicas sdo adotadas para que o0 tema seja presente em seu cotidiano.

Além de trazer essa compreensao a instituicdo também menciona em seu texto, seu
entendimento de concepcdes que se interlagam a Lei Brasileira de Inclusdo (Lei n°
13.146/2015), que por sua vez, assegura em seu capitulo IV que: “é dever do Estado, da
familia, da comunidade escolar e da sociedade assegurar educacdo de qualidade a pessoa com
deficiéncia”. Encontramos elementos que mostram que a escola identifica que, para que, haja
sucesso na inclusdo de estudantes com deficiéncias € preciso que o trabalho seja colaborativo
e articulado entre o AEE e a classe regular.
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Escola B
Vislumbramos que assim como a escola A, esta instituicdo escolar traz no texto do seu
PPP, a inclusdo para todos de uma forma geral, nota-se na seguinte colocacdo “A Unidade
Escolar trabalha com a incluséo de todos os alunos e procura garantir o desenvolvimento
respeitando as diferencas e assegurando que todos tenham as mesmas possibilidades e
oportunidades.” (DISTRITO FEDERAL, 2022, p. 24). Apesar de englobar uma concepc¢éo
vasta acerca da incluséo, ao analisarmos em um momento anterior, ndo observamos planos,
acOes, eventos e/ou projeto que acoplem a temética, fator relatado no topico anterior.
A luz da consideracio acentuada pela instituicdo, contrapomos tal visdo de igualdade
de oportunidades, com a reflexao realizada por Mantoan (2006, p. 20)
A igualdade de oportunidades é perversa, quando garante o acesso, por exemplo a
escola comum de pessoas com deficiéncia de nascimento ou de pessoas que nao tém
a mesma possibilidade das demais, por problemas alheios aos seus esforgos, de
passar pelo processo educacional em toda a sua extensdo. Mas ndo lhes assegura a
permanéncia e o prosseguimento da escolaridade em todos os niveis de ensino. Mais
um motivo para se firmar a necessidade de repensar e romper com o modelo
educacional elitista de nossas escolas e reconhecer a igualdade de aprender como

ponto de partida e as diferencas no aprendizado como processo e ponto de chegada
(MANTOAN, 2006, p. 20).

Deste modo, coadunamos com perspectiva da autora que ao matricular o educando em
um determinado ano, a escola o intitula como diferente, porém ao final do periodo letivo ha
um padrdo de igualdade que precisa ser necessariamente alcancado (MANTOAN, 2006).

Por fim, a unidade escolar aponta como um dos seus objetivos possibilitar aos
estudantes condi¢cbes de acessibilidade, permanéncia e qualidade no ensino,
independentemente de suas particularidades. Considera ainda que para alcancar tal proposito é
necessario promover agdes que, | — insiram a familia no ambiente escolar; Il — formacGes
continuadas; 111 — constante dialogo entre os profissionais do AEE e professores das classes
regulares; IV — adaptacgdes de atividades e curriculares e por fim; V — incentivar e encorajar 0S
educandos na sua trajetdria escolar. (DISTRITO FEDERAL, 2022).

Escola C

Tornar a escola inclusiva, nao significa unicamente cumprir os direitos garantidos em
leis, obviamente que o cumprimento delas é sumariamente é imprescindivel, contudo, como ja
mencionamos em momentos anteriores, a homogeneizacdo nao é definitivamente o caminho
para alcancar uma escola inclusiva, é necessario considerar as diferencas e fazer delas um

itinerario para gerar melhores condi¢cbes de ensino e aprendizagem. A escola denominada
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como Escola C, neste estudo, nos expde no seu PPP, em um primeiro momento, aspectos que
estdo atrelados a aplicabilidade do que ja € previsto em lei, uma vez que, evidencia
dispositivos dispostos na Lei n° 13.146, de 06 de julho de 2015, na Resolugdo n.° 1/2012-
CEDF, na LDEN de 20 de dezembro de 1996 e no Decreto n° 6.571/2008 que retratam sobre a
Educacéo Especial na Educagao Bésica.

Além disso, ao procurarmos pelas palavras chaves definidas previamente,
encontramos numeros trechos que tratam da inclusdo por uma perspectiva social, podemos
observar com base nas colocacOes a seguir

A fim de ampliar as possibilidades de acesso do/da estudante ao trabalho, ao
emprego, a geracdo de renda e a efetiva inclusdo social, os/as alunos/as sdo

encaminhados/as a cursos profissionalizantes, ao Servico de Orientacdo ao Trabalho
— SOT e ao mundo do trabalho (DISTRITO FEDERAL, 2022, p. 56).

[...] faz-se necessario o empreendimento de esforcos coletivos em prol da
equiparacdo de oportunidades de condigcbes de formacdo a todo/toda cidad&o/a.
Como parte integrante desse processo e como contribuicdo essencial para a
determinagdo de seus rumos, encontra-se a inclusdo educacional. Reitera-se, assim, a
educacdo inclusiva como sendo um meio privilegiado ao alcance da inclusdo social
(DISTRITO FEDERAL, 2022, p. 58).

Notamos em um contexto pratico e a partir de vivéncias na unidade escolar, que ha o
reconhecimento da inclusdo da pessoa com deficiéncia nas classes regulares como uma
prioridade, mas ao explanar sua visdo de inclusdo no PPP, estd exprime um angulo voltado
para a inclusdo social. Assim, considera-se que, para que, uma proposta de PPP efetiva de
inclusdo da pessoa com deficiéncia necessita de uma exploracdo muito clara do assunto e dos

meios que sdo previstos para concretiza-la.

Escola D
Na escola D, destacamos que a Educacdo Inclusiva esta sendo abordada em acdes
pontuais pela instituico, com o objetivo de promover o acesso e a permanéncia dos
estudantes, os enfoques relacionados a incluséo sdo genéricos e ndo esclarecem qual a posicao
da escola diante da inclusdo de pessoas com deficiéncia especificamente na unidade. Em uma
parte do PPP, identificamos a seguinte colocacdo
O desafio apresentado para o 3° Ciclo para as Aprendizagens consiste em superar 0
ensino fragmentado, criando experiéncias educativas que possibilitem a

aprendizagem, a inclusdo e o compromisso com a mudanca de relagbes assimétricas
de poder (DISTRITO FEDERAL, 2022, p. 35).

Outro ponto assinalado pelo PPP da referida escola, é a inclusdo digital e a inclusdo

social dos educandos através de projetos e a¢des definidas na proposta pedagogica.
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Como ja elucidado, no topico anterior, que fala acerca da abordagem inclusiva nas
escolas participantes, dando énfase as acdes pedagogicas. Notamos que ao analisar o PPP
desta unidade educacional, consta em uma de suas metas, debater sobre a luta da pessoa com
deficiéncia na instituicdo, contudo ndo sdo apontados 0s mecanismos que iram promover essa
reflexdo. A esse respeito, Mantoan (2006, p. 36) contempla um argumento que precisa ser
considerado pelas escolas e devem claramente ser exteriorizados no PPP

Uma das tarefas é identificar constantemente as intervencfes e as acGes
desencadeadas e/ou aprimoradas para que a escola seja um espaco de aprendizagem
para todos os alunos. Isso exigird novas elaboragfes no ambito dos projetos
escolares, visando ao aprimoramento de sua proposta pedagdgica, dos
procedimentos avaliativos institucionais e da aprendizagem dos alunos. E importante
ainda uma atencédo especial ao modo como se estabelecem as relagdes entre alunos e
professores, além da constituigdo de espagos privilegiados para a formacdo de

profissionais de educacdo, para que venham a ser agentes corresponsaveis desse
processo (MANTOAN, 2006, p. 36).

Ancorando-se nessa perspectiva, a proposta pedagogica da escola deve assegurar aos
estudantes o pleno desenvolvimento de suas capacidades, assim como, assegurar recursos,
servigos, projetos, atividades e avaliacbes que se comuniquem de forma complementar ou
suplementar nas classes regulares da Educagdo Béasica. Quando essas decisfes pedagogicas e
0s objetivos tracados para o ano letivo estdo subentendidos no PPP da escola,
irrefutavelmente o processo de inclusdo adquire uma natureza ainda mais complexa, tornando

as praticas docentes adotas em sala de aula condescendente a exclusao.

Escola E

Assim como nas analises decorridas nos Projetos Politicos Pedagdgicos das escolas
antecedentes, observamos que na Escola E, a visdo de inclusdo é revelada a partir de acdes
cotidianas no espago escolar, concordamos que a tematica deve ser profundamente e
constantemente tratada por todos os profissionais e pelas comunidades das instituicdes,
contudo, os ideais de valores e principios devem estar explicitamente descritos no texto do
PPP.

Ao pesquisarmos por termos chaves, notamos que a unidade escolar propde planos de
acao para executar as metas asseguradas no Plano Distrital de Educacdo - PDE, mais
precisamente a Lei de numero 5.499 de 14 de julho de 2015, pensando na inclusdo de
estudantes com deficiéncias, o texto do PPP explana acerca da meta 4 exposta no PDE que diz

Universalizar o atendimento educacional aos estudantes com deficiéncia, transtorno

global do desenvolvimento, altas habilidades ou superdotacao, transtorno do déficit
de atencdo hiperatividade — TDAH, dislexia, discalculia, disortografica, disgrafia,
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dislalia, transtorno de conduta, distarbio do processamento auditivo central —
DPA(C) ou qualquer outro transtorno de aprendizagem, independentemente da
idade, garantindo a inclusdo na rede regular de ensino ou conveniada e o
atendimento complementar ou exclusivo, quando necessario, nas unidades de ensino
especializadas (DISTRITO FEDERAL, 2015, p. 22).

Ao demonstrar a meta 4 do PDE no PPP a escola preconiza articular e integrar a
comunicacdo entre o Servico de Apoio a Aprendizagem — SAA, o Servico de Orientagédo
Pedagdgica — SOE e o Atendimento Educacional Especializado — AEE para favorecer o
desenvolvimento de projetos e atendimentos coletivos e individualizados dos educandos com
necessidades educacionais especiais, com o objetivo de inclui-los em todas as propostas
pedagdgicas desempenhadas ao longo do letivo.

Discorremos no tépico anterior que a referida escola aponta no seu PPP diferentes
atividades que visam a incluséo dos alunos com necessidades educacionais especiais, assim
realcamos que a instituicdo materializa meios que possam permitir 0 acesso e permanéncia
destes estudantes em classes regulares, cumprindo o que € assegurado pela meta 4 do PDE e
defendido pela propria escola como um objetivo a ser alcancado. Embora, inferimos que é
preciso ir além da implementacdo da legislacdo, é preciso estar em constante renovacao e
avaliacdo da proposta pedagdgica para que o direito a educacdo de qualidade ndo seja

meramente associado a matricula e integracdo nas turmas regulares.

6.5.3. A avaliagdo da aprendizagem inclusiva nas escolas publicas do Distrito Federal

A escola € um ambiente privilegiado para a construcdo da aprendizagem dos
educandos, mesmo havendo regimento e legislacGes especificas, como a LDBEN, as
instituicbes educacionais possuem autonomia para elaboracdo de um PPP flexivel que se
adeque as necessidades da comunidade escolar. A avaliagdo como um componente do
processo conducdo para o alcance das aprendizagens, concordamos que deve ser apresentada
no PPP com a devida importancia, uma vez que, o grau de responsabilidade de executar uma
avaliacdo dialogica e formativa parte ndo apenas do professor regente, mas também da
unidade escolar em que se encontra.

Reconhecendo o0s aspectos destacados, consideramos necessario neste estudo,
conhecer como cada escola apresenta a avaliagcdo da aprendizagem em seu PPP, assim como,
se a caracteriza com um viés inclusivo, no que tange a perspectiva da Educacdo Especial.
Assim, como ja descrito em momentos precedentes, buscamos por palavras chaves atreladas a

cada topico e contemplamos trechos relevantes para a discussdo da tematica.
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Escola A

Verificamos que quando a escola menciona a avaliacdo da aprendizagem no contexto
do PPP, ela a difundi a partir de uma compreensdo formativa, destacando que, “Pauta-se na
Avaliacdo Formativa que € um processo interativo, através do qual, educadores e educandos
aprendem sobre si mesmos. A reflexdo sobre o desempenho é mais rica quando realizada por
todos os envolvidos.” (DISTRITO FEDERAL 2022, p. 43). Consolida-se ainda nesta proposta
pedagogica, a intencdo de que o professor regente promova meios avaliativos distintos para
abarcar o processo de construcdo dos conhecimentos dos educandos matriculados na escola.

Além destas falas, hd uma colocacdo que nos chamou atencdo no PPP da unidade
escolar, de que, “A situacdo atualmente vivida no sistema escolar, em termos de avaliacao,
apresenta inimeros desafios visto que ha educadores que ndo foram preparados para criticar a
propria pratica pedagogica.” (DISTRITO FEDERAL, 2022, p. 43). Ao enfatizar essa
colocacéo a escola concentra a responsabilidade da avaliacdo da aprendizagem somente ao
docente que estd como regente em classes comuns, e na maioria das escolas da rede publica
DF, ndo ha infraestrutura adequada, apoio pedagdgico continuo, além de que, é comum que as
salas de aulas sejam compostas por um numero excessivo de educandos. Cabe ressaltarmos
que, para que a avaliacdo seja inclusiva € preciso que todos 0s agentes da comunidade escolar
estejam imersos e comprometidos na execucdo da proposta pedagdgica construida
democraticamente.

Romado (2011) aponta que para além do PPP, a avaliacdo da aprendizagem inclusiva,
deve ser pensada em consonéncia com 0 projeto de nagdo que se deseja ter, qual postura de
educandos desejamos ter para se alcancar a aprendizagem de todos, deste modo, o autor realga
ainda que no caso do sistema brasileiro de ensino, é necessario de um acordo que evidencie o
referencial de qualidade de ensino que se almeja, assim acentua-se que,

Ao tratarmos, especificamente, da avaliacdo da aprendizagem escolar, temos de ter
em mente as relagdes pedagodgicas estabelecidas em fungdo do projeto educacional
adotado, que, por sua vez, é a expressao escolar do projeto de sociedade imposto
pelas elites ou por elas acordado com as demais classes sociais. E obvio que tal
imposicdo ndo se realiza fora de uma conjuntura, que relativiza tanto por causa das
concessdes a serem feitas as estratégias de dominagdo, quanto pelas conquistas
efetivas das classes subalternas. Significa dizer que a avaliacdo da aprendizagem
escolar deve estar atenta ndo s aos indicadores colocados pelo projeto pedagdgico,

mas também ao projeto social hegemdnico mais amplo e ao contexto no qual as
relagdes sociais se ddo (ROMAO, 2011, p. 43).

Concluimos entdo que, a avaliacdo da aprendizagem imprescindivelmente deve
romper com 0s modelos padronizados estipulados por classes sociais dominantes e deve ser

construida de maneira coletiva por aqueles que compdem determinada realidade social, cabe
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também a escola trabalhar de forma sincrona com os professores para que avaliacdo seja um
componente democratico, justo, inclusivo em todas as esferas e que permita a formacéo de
cidadaos criticos e reflexivos da realidade que concerne o Distrito Federal e o Brasil como um
todo.

Também é mencionado no PPP da unidade escolar outros tipos de avaliacdo, entre elas
a institucional e em larga escala, que ndo abrangem a proposta desta tese, mas seus resultados
sdo igualmente importantes para a qualidade do ensino publico do DF, e que se configuram
em meio de oportunizar a inclusdo nas escolas (DISTRITO FEDERAL, 2022).

Escola B

Na analise do PPP desta unidade escolar, observamos que, em conformidade com o
PPP da instituicdo anterior, a avaliacdo da aprendizagem aparece no texto com base em uma
perspectiva formativa, o trecho deixa claro essa interpretacdo: “O processo de ensino-
aprendizagem requer uma concepcdo de avaliacdo no seu aspecto formativo, em que
considerem os diferentes aspectos da vida integral do estudante” (DISTRITO FEDERAL,
2022, p. 31).

Ademais também ¢é evidenciado no texto que compdem o PPP, que a escola
compreende a avaliagdo da aprendizagem como um componente a ser construido de maneira
coletiva, nota-se através do seguinte trecho:

[...] serd necessaria a contribuicdo de todos os envolvidos no processo: equipe
gestora, educadores, pais, alunos, enfim, toda a comunidade escolar, uma vez que
toda a dinamica da escola, em grande maioria, é resultado da participacdo de todos.

A sala de aula serd um espaco de construcéo cotidiana, onde professores e alunos
devem interagir, mediados pelo conhecimento (DISTRITO FEDERAL, 2022, p. 30).

Apesar de, apresentar essa concep¢do, a unidade escolar sustenta como um objetivo
especifico padronizar métodos avaliativos para toda a escola, 0 que se encontra na contramao
da avaliacdo da aprendizagem formativa e inclusiva. Para essa situacdo especifica, Luckesi
(2011) acentua que, a escola opta no seu PPP cumprir os conteidos curriculares propostos
para aquele determinado ano/série, entretanto

Como mediadores do projeto politico pedagdgico de nossa escola, é preciso que 0s
conteldos escolares ensinados e aprendidos sejam recursos que possibilitem ao

educando ndo sé repetir, mas, sobretudo, serve-se deles para se relacionar melhor
consigo mesmo, com o mundo e com os outros (LUCKESI, 20113, p. 101).
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Deste modo, o processo de ensinar e aprender devem ser adequados a singularidades
do educando, importa a pratica educativa e as avaliacbes da aprendizagem tornar 0s
estudantes protagonistas de sua propria historia.

Em outro trecho do PPP em que fala sobre as avaliacbes da aprendizagem, a
instituicdo realga que segue documentos produzidos pela SEEDF, como as Diretrizes de
Avaliacdo Educacional, Diretrizes Pedagdgicas da SEEDF, o Regimento Escolar das Escolas
Publicas do DF e o Curriculo em Movimento da Educacdo Baésica, focalizando suas
importancias no apoio didatico e pedagdgico no planejamento, elaboracéo e desenvolvimento
das avaliacOes da aprendizagem na Educacao Basica.

A escola também apresenta no texto do seu PPP que, “A cada bimestre serdo aplicados
testes, provas, além de outros elementos que ficardo a critério do professor, levando em
consideragdo a turma e o estudante” (DISTRITO FEDERAL, 2022, 33). Ao trazer essa
colocacdo a escola deixa a sugestdo de possiveis atividades avaliativas que podem ser
realizadas em sala aula e posteriormente apontam para a necessidade de um projeto
interventivo, definido pelo professor diante da necessidade de cada turma, para recuperagdo
continua.

Mesmo retratando esse discurso em momento anterior é exteriorizado como objetivo
especifico da escola a padronizagdo de estratégias avaliativas e tal ponto mostra-se confuso no
texto, ja que, ao considerar que as avaliacbes da aprendizagem devem ser formativas, assim
como, direciona a SEEDF.

Cabe a escola, juntamente com o corpo pedagdgico repensar meios que estejam
envolvidos com a formagdo do pensamento critico e reflexivo dos discentes, é de extensa
relevancia considerar a preposicdo de todos que atuam no ambito escolar, objetivando
compreender principios que aludem sobre igualdade, qualidade, gestdo democrética, liberdade
e valorizacdo do magistério no PPP (VEIGA, 2004).

Escola C
Quando a avaliacdo é tratada no PPP desta escola, observamos que ha predominancia

de uma perspectiva de avaliacdo qualitativa, o trecho destacado embasa tal colocagéo:

[...] propBe desenvolver préaticas avaliativas formativas (que se propdem a analisar e
identificar a adequacéo de ensino com o verdadeiro aprendizado dos/das alunos/as),
bem como a avaliacdo em uma perspectiva diagnostica, processual e continua, com
preponderéncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos, buscando a
reconstru¢cdo do conhecimento e o desenvolvimento de habitos e de atitudes
coerentes com a formacéo integral do sujeito (DISTRITO FEDERAL, 2022, p. 45).
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Em concordancia com o exposto pela escola, conferimos que a avaliagdo formativa é
uma maneira de compreender e sistematizar o funcionamento da aprendizagem dos alunos,
com o intuito de autorregular o processo de ensino adotado, podendo assim direcionar e
individualizar as agfes no &mbito escolar.

A unidade escolar da continuidade no PPP, explanando estratégias avaliativas que
podem ser parte das decisdes pedagodgicas, “assim, ¢ de suma importancia o/a professor/a
utilizar instrumentos diversificados que possam ir além dos testes e das provas, como, por
exemplo, pesquisas, relatérios, seminarios, autoavaliagdo e trabalhos em grupo.” (DISTRITO
FEDERAL, 2022, p. 49). Assentimos com a concepcao difundida no PPP da escola, de que a
adocdo de multiplas acbes avaliativas para abarcar a diversidade que compdem o publico das
instituicbes escolares publicas do DF. Todavia, ao vislumbrarmos uma avaliacdo da
aprendizagem inclusiva ciclica, na qual a construgdo do conhecimento e a regulagdo dos
processos de ensino estdo em um ciclo investigativo constante, ¢ substancial que, “a tarefa do
educador dialogico é, trabalhando em equipe interdisciplinar este universo tematico, recolhido
na investigacdo, devolvé-lo, como problema, ndo como dissertacdo aos homens de quem
recebeu.” (FREIRE, 1987, p. 59).

Isso significa que, avaliar ndo se resume a aplicar um instrumento de maneira isolada e
a partir dele orientar-se como um unico indicador da aprendizagem. O processo avaliativo
estd concentrado no planejamento de cada aula, na definicdo dos objetivos e na reflexdo do
curriculo real que é aplicado em sala.

Ao retratar uma perspectiva de avaliacdo diagnostica, na qual é mencionado que,
“[..Jcom o intuito de analisar o que ndo foi consolidado nos anos anteriores, a avaliacdo
diagnostica € aplicada, no inicio do ano letivo, em todos os componentes curriculares e, se faz
do registro de todos os dados para acompanhamento e avaliagdao.” (DISTRITO FEDERAL,
2022, p. 105). Neste aspecto, a instituicdo segue o que é orientado para SEEDF em suas
Diretrizes de Avaliacdo Educacional (2014, p. 26) de que

Para que a fungdo formativa se desenvolva, ela necessita da avaliacdo diagnostica;
essa, por sua vez, deve ocorrer sempre que necessaria, servindo para auxiliar e
fortalecer processos e procedimentos da avaliacdo, especialmente, quando ocorre

para identificar e analisar as aprendizagens existentes ou a falta delas (DISTRITO
FEDERAL, 2014, p. 26).

Assim, depreende-se que a SEEDF considera a avaliacdo diagndstica com um papel
norteador do processo de construcao do conhecimento dos estudantes que fazem parte da rede
publica de ensino. A avaliacdo diagndstica permite ao docente enxergar a realidade como de

fato ela é, como viemos mencionando neste estudo, os educandos do DF encontram-se em
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cotidianos diversos, que por sua vez, sdo complexos e necessitam de uma atencdo
individualizada. A esse respeito Luckesi (2011, p. 268) desvela que, “[...] avaliar para a
aprendizagem do educando implica, como ponto de partida, acolhé-lo como esta, sem
qualquer julgamento que o discrimine, para a partir dai decidir o que fazer. O mesmo aliés,
deve ocorrer com todas as situagdes educativas cotidianas.”

Ainda quando a escola delibera sobre a avaliacdo, sdo delineados aspectos especificos
executados durante o ano letivo, estando entre eles a semana de provas, em que, sdo aplicadas
provas escritas das disciplinas referentes ao Ensino Fundamental nos anos finais. Além de,

ressaltar esses parametros, a instituicdo esclarece que, essas propostas avaliativas séo
de cunho qualitativo, com o sentido de que o professor deve fazer com que esse processo
avaliativo ndo seja burocratico e apenas de natureza somativa, mas que vise acompanhar,
reorientar e reconhecer possiveis avancos e dificuldades.

Constatamos no texto também acerca da recuperacdo continua, avaliacdo institucional
e avalicbes em larga escala. Percebemos que muitas propostas avaliativas sdo adotadas e
direcionadas de acordo com PPP da escola, além de que, a visdo de avaliacdo com o Viés
formativo cumpre o que é direcionado pela propria SEEDF acerca do assunto. Apesar disso,
ndo ha propostas presentes no documento que estejam atreladas a avaliacao inclusiva.

Escola D
Quando a escola aborda acerca da avaliacdo em seu PPP, ha a exposicdo da seguinte
definigdo: “[...] a avaliagdo é o processo que mostra 0 que estudante aprendeu, mas nao é so
isso, mostra como ele mudou seu modo de pensar e se as metodologias usadas pelo professor
atingiram as expectativas previamente tragadas.” (DISTRITO FEDERAL, 2022, p. 29). Ao
tratar da avaliacdo da aprendizagem, deste modo, a escola segue o que é proposto pela propria
SEEDF, assim como, nas demais escolas investigadas, de que a avaliagdo deve ser processual
e continua, caracterizando-se como formativa.
Além disso, a avaliacdo da aprendizagem surge no PPP da unidade escolar destacando
outro aspecto que a configura como formativa
[...] a avaliagdo deve ser um processo continuo, realizado diariamente (observando a
participacdo dos educandos em sala de aula ou propondo a resolucéo de problemas,
trabalhos em grupo, producfes de texto, por exemplo), que busque a deteccdo e

posterior correcdo de falhas na assimilacdo dos objetos do conhecimento
(DISTRITO FEDERAL, 2022, p. 29).

De forma global, a avaliacdo formativa esta ligada intencionalmente a gestdo do

processo de ensino e aprendizagem, isso quer dizer que, a concepgédo de avaliacdo formativa
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leva o docente a observar e analisar de forma cuidadosa sua didatica avaliativa,
compreendendo as particularidades que abrangem os casos especificos, contudo, em nossa
realidade contemporanea, a corrida pela quantificacdo do aprendizado esta enraizada na
escola, neste caso, fica claro que para que a avaliacdo seja construida em uma perspectiva
formativa, o professor precisa elaborar técnicas e critérios de observacdo, interpretacdo e
intervencdo em seu trabalho escolar (PERRENOUD, 1999). Assim
Uma avaliacdo formativa, no sentido mais amplo do termo, ndo funciona sem
regulacdo individualizada das aprendizagens. A mudanca das praticas de avaliacéo é
entdo acompanhada por uma transformacéo do ensino, da gestdo da aula, do cuidado
com os alunos em dificuldade. Entre momentos de apoio — interno ou externo — e

verdadeiras pedagogicas diferenciadas, hd todo o tipo de organizacBes
intermediarias, mais ou menos ambiciosas (PERRENOUD, 1999, p. 149).

A escola destaca também que “No passado os educadores defendiam que a unica
forma de avaliacéo era a aplicacé@o de provas escritas, ocasido em que os estudantes fazem um
teste, recebem uma nota e sdo classificados como aprovados ou reprovados.” (DISTRITO
FEDERAL, 2022, p. 29). Percebeu-se com esse trecho que a unidade escolar concentra
unicamente aos docentes a responsabilidade da avaliacdo da aprendizagem em sala de aula ser
somativa e classificatoria, entretanto, mesmo que a propria SEEDF adote um sistema de
avaliacdo formativo, ainda sdo utilizadas notas para classificar o estudante em aprovado ou
reprovado para avangar nos anos posteriores. Além disso, avaliar ndo é uma tarefa facil e
configura-se em uma inconsisténcia dos cursos de formacdo inicial de professores, por
conseguinte, estd € uma questdo a ser pensada coletivamente por agentes da educacdo. A esse
respeito, Romao (2011, p.49) indica que

Avaliar ndo é simples e exige o dominio de conhecimentos e técnicas, além de
experiéncias em processos concretos de avaliagdo. Imagino mesmo que professores
recém-formados e engajados na atividade profissional deveriam  ser,
obrigatoriamente, assistidos por colegas mais experientes, pelo menos nos
momentos da avaliacdo mais sistematicas e periddicas. Ou — 0 que seria a solucao
mais correta — seriam constituidos conselhos de classe em todas as escolas, com

atribuicdes avaliadoras, que ajustariam instrumentos de avaliacdo, formas de sua
aplicacéo e correcdo e até mesmo resultados (ROMAQO. 2011, p.49).

Com a colocacdo do autor, apreende-se que o docente precisa de constante apoio
pedagogico e que o educando ndo pertence meramente a uma classe escolar, mas faz parte de
toda a rede de ensino publico do Distrito Federal.

Ao longo do seu PPP, a escola sempre retrata a avaliacdo da aprendizagem como
formativa e continua, como ja mencionado, tal aspecto € um direcionamento da prépria

SEEDF, em uma das coloca¢Bes realizadas pela instituicdo, sugere-se como estratégias
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avaliativas consideradas formativas: “Pesquisas, relatérios, questiondrios, testes ou provas
interdisciplinares e contextualizadas, entrevistas, dramatizac¢des, dentre outros.” (DISTRITO
FEDERAL, 2022, p. 48).
Diante dos resultados obtidos a partir das avaliacdes consideradas formativas, é
salientado no PPP da unidade escolar que
A avaliacdo formativa deve ser continua, cumulativa, abrangente, diagnéstica e
interdisciplinar com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os fatores
guantitativos do desempenho do aluno, avanco de estudos e progressdo parcial com
dependéncia, recuperacdo paralela e continua para alunos de baixo rendimento
escolar e aproveitamento de estudos concluidos com éxito e frequéncia minima de

75% do total de horas letivas estabelecidas para o ano e semestre letivo (DISTRITO
FEDERAL, 2022, p. 47).

Neste caso, percebemos que a escola D ressalta com frequéncia a avaliagdo com
enfoque qualitativo seguindo o que é disposto pelo regimento interno e as diretrizes
avaliativas da SEEDF.

Escola E

Ao retratar a avaliacdo em seu PPP, a escola E inicialmente interliga trés possiveis
formas de avaliagéo, sendo elas: da aprendizagem, institucional e em larga escala. Contudo,
ao analisarmos os trechos identificados, selecionamos os que se atrelam ao campo deste
estudo que é a avaliagdo da aprendizagem. Assim como nas unidades educacionais
antecedentes e como orienta a SEEDF a instituicdo segue o modelo de avaliacdo formativa,
salientando que “o sentido da avaliagdo para as aprendizagens é proporcionar ao estudante
formas distintas de ser avaliado e de alcancar o conhecimento com qualidade e ndo
simplesmente da avaliagdo das aprendizagens de forma conteudista, quantitativa e
classificatoria” (DISTRITO FEDERAL, 2022, p. 43).

Além da mencao realizada acima no PPP, é enfatizado também que a avalia¢do deve
seguir um aspecto processual, diagndstica, formativa e continua, deixando claro o
posicionamento adotado pela escola. Concentra-se similarmente no documento a descrigéo de
estratégias dispostas ao longo do ano letivo, sendo elas: ficha de acompanhamento individual,
autoavaliacdo, realizacdo de tarefas, frequéncia, pontualidade, participacdo, apresentacdo de
seminarios, confeccdo de painéis educativos, estudos dirigidos, elaboracdo de atividades
Iudicas, oficinas de teatro, leitura, cinema e mausica, dentre outras acdes avaliativas
(DISTRITO FEDERAL, 2022).

143



Especificamente nesta instituicdo é determinada um formato de avaliacdo da
aprendizagem padréo aplicada para todas as turmas matriculadas, esta atividade € denominada
Estudo Dirigido Integrado que engloba as areas do conhecimento: linguagem, cddigos,
redacdo, ciéncias da natureza, matematica e ciéncias humanas. Nesta proposi¢cdo hd a
delimitacdo de uma pontuacéo a ser adotada pelos docentes, estes por sua vez irdo eleger um
tema gerador e deveram elaborar questdes para cada campo do conhecimento mencionado.
Segundo consta no PPP, o objetivo da avaliacdo é valorizar a aprendizagem e desenvolver
uma avaliacdo flexivel e interdisciplinar. Apesar de especificar o modo de aplicacdo do
Estudo Dirigido Integrado, assim como, sua elaboracéo e agdes adotadas posteriormente a
avaliacdo, ndo é mencionado a forma que a proposta sera realizada com os estudantes com
deficiéncias.

Sdo explanadas no PPP, inclusive, outras duas acdes avaliativas desenvolvidas na
escola: Avaliacdo Multidisciplinar e Avaliacdo bimestral, ao descrevé-las, assim como o
Estudo Dirigido Integrado, ha uma sugestdo de pontuacdo, forma de aplicacdo e estratégia de
elaboracdo conduzida pelos professores da instituicdo, e novamente ndo é perceptivel a forma
com que serdo executadas com os alunos com deficiéncias.

Percebemos com a leitura dos dispositivos que falam da avaliagdo da aprendizagem
que ha uma predominancia pela determinacdo de pontuacgdes, apesar de ser exigido notas e
menc¢les para a aprovacdo dos estudantes, a quantificacdo da aprendizagem perpetua uma
cultura comparativa ao inves de fortalecer a concretizacdo da avaliagcdo da aprendizagem a
partir de uma vertente processual e qualitativa. Na cultura cumulativa e tradicional da
avaliacdo da aprendizagem nos deparamos apenas com o desempenho dos educandos em
propostas especificas, ndo importa a compreensdo do processo e o feedback que pode ser
fornecido ao professor. Luckesi (2011, p. 177) nos aponta uma consideragéo relevante acerca
dessa caracteristica:

Uma pratica educativa que tem a avaliagdo como seu recurso subsidiario de
construcdo dos resultados desejados deve estar fundada na crenga de que todo
educando aprende e, por aprender se desenvolve. Isso implica investimento
cotidiano em sua aprendizagem. Nesse caso, as dificuldades ndo deverdo ser fonte
de desanimo, mas sim desafios que convidam o educador a investir mais e mais nos

educando. Com investimento, todos aprendem e se desenvolvem (LUCKESI, 2011,
p. 177).

Concordamos que quando h& uma padronizacdo de atividades avaliativas da

aprendizagem a serem implementadas em grande extensdo, perde-se a concepcdo de que a
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avaliacdo estd consistida na configuragdo processual e de que os aspectos qualitativos se
sobressaem aos quantitativos. Sobre isso, Romao (2011, p. 25) reforca que
Além das deficiéncias no processo de aprendizagem, pensamos que o sistema de
promocdo implantado nas escolas elementares do pais € responsavel pelo
artificialismo das situacdes e pela precariedade dos instrumentos de avaliacdo, que
também podem estar levando os alunos a um registro de desempenho nédo

correspondente & competéncia efetivamente adquirida no dominio de
conhecimentos, habilidades e posturas (ROMAO, 2011, p. 25).

Deste modo, € conveniente que a escola, e consequentemente, 0s docentes, levem em
consideracdo um contexto real, tanto do cotidiano pedagdgico, como as singularidades
culturais, sociais e necessidades particulares de cada estudante. Irrefutavelmente, para que
possamos nos encontrar nesta realidade, ha a necessidade de se rever muitos principios
consolidados nos sistemas de ensino quando se trata de avaliagdo da aprendizagem, a
Secretaria de Educacéo do Distrito Federal, encaminha as unidades escolares para a efetivacao
de uma avaliacdo formativa, conforme é definido nas Diretrizes da Avaliagdo Educacional,
“A avaliacdo possui diversas fungOes; contudo, a Secretaria de Estado de Educagéo do
Distrito Federal - SEEDF entende que, na avaliagdo formativa, estdo as melhores intencoes

para acolher, apreciar e avaliar o que se ensina ¢ o que se aprende” (DISTRITO FEDERAL,
2014, p. 12).

6.6 A avaliacdo da aprendizagem no Ensino de Ciéncias na prética

Com a conducdo deste estudo, a avaliacdo da aprendizagem no Ensino de Ciéncias
apresentou-se em duas vertentes, o discurso e a implementacdo em um contexto real. Ao
realizar as entrevistas com docentes participantes, que sdo regentes na disciplina de Ciéncias
Naturais, conhecemos suas concepgdes inerentes a avaliagdo e ao realizarmos as observacgoes
em situacdes praticas vislumbramos como se da a pratica avaliativa no Ensino de Ciéncias no
ambito escolar.

Deste modo, foram observadas cinco turmas, nas quais os professores ministravam no
momento aulas de Ciéncias Naturais. Como ja mencionado, conforme a modulacdo da
estratégia de turma, todas sdo consideradas Classes Comuns Inclusivas, que tem como
caracteristica a reducdo da quantidade de educando para atender pessoas com deficiéncias
e/ou com Transtornos Globais do Desenvolvimento. Na tabela 1, exposta a seguir,
apresentamos dados das turmas e o tipo de especificidade dos estudantes que nelas se

encontravam.
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TABELA 1. CARACTERISTICAS DA TURMA E ESPECIFICIDADE DOS ALUNOS.

Professor regente Quantidade de Discentes com Especificidade
estudantes na turma deficiéncia
Professora Marie 24 1 DI e Transtorno
Professor Galileu 28 1 Transtorno
Professor Albert 28 2 Transtorno
Professor Dalton 24 1 DI e Transtorno
Professora Rosalind 30 2 DI

Fonte: Autora (2023).

Além das singularidades das turmas observadas, no momento que observamos as aulas
da rede publica de ensino encontravam-se em formato hibrido, assim parte da turma
realizavam atividades em uma plataforma especifica e outra parte tinham aulas presenciais.

Para analisar os dados obtidos nas observagdes, foram criadas trés categorias, sendo
elas: Ensino de Ciéncias e a Avaliacdo da Aprendizagem; Avaliacbes da Aprendizagem no
Ensino de Ciéncias em um Contexto de Ensino Remoto; e Avaliacdo Inclusiva e o
Desenvolvimento Humano.

Por vivenciarmos uma realidade peculiar, ocasionada pela pandemia do COVID- 19,
0s momentos definidos pelos docentes para que ocorressem as observagOes tiveram que ser
adaptados ou remarcados devido a contracdo da doenca viral por parte dos discentes e ou
professores da escola. No entanto, mesmo nos encontrando em uma situagdo muito exaustiva
para todos os envolvidos no processo educativo, os professores foram solicitos e se
comprometeram com os desdobramentos da pesquisa, contribuindo consequentemente para

producdes significativas para o Ensino de Ciéncias e para o processo de inclusdo nas

escolas pablicas do Distrito Federal.
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6.6.1 Ensino de Ciéncias e a avaliacdo da aprendizagem

Para conhecer o contexto avaliativo da aprendizagem no contexto escolar, alem das
percepcOes expressadas pelos docentes, foram feitas observagdes em momentos especificos,
nos quais foram aplicadas atividades avaliativas definidas pelos mesmos. ApoOs a
concordancia e assinatura do TCLE da escola e dos professores, observamos por volta de 120
minutos das aulas em que ocorreram a implementacdo de avaliagbes. Para coletar os dados
nesta etapa do estudo foram realizadas gravacGes de audio e foram fotografadas as
intervengdes avaliativas executados pelos professores, conforme a sua permisséo.

A principio visamos identificar a estratégia de avaliacdo da aprendizagem adotada

pelos professores regentes, conforme e o quadro 8, exposto a seguir.

QUADRO 8. AVALIACOES DA APRENDIZAGEM APLICADAS EM CINCO ESCOLAS
PUBLICAS DO DF.

Professor Regente Estratégia Avaliativa Aplicada

Professora Marie Prova escrita com adequacéo curricular.

) Roteiro avaliativo sobre uma atividade
Professor Galileu _
experimental.

Teste escrito de consulta com adequacao
Professor Albert

curricular.
Professor Dalton Prova escrita com adequacéo curricular.
Professora Rosalind Prova escrita com adequacéo curricular.

Fonte: Autora (2023).

Observou-se que, predominantemente, foram aplicadas atividades de cunho avaliativo
no final do bimestre letivo com o intuito de constatar ou até mesmo quantificar a
aprendizagem dos estudantes. Notou-se também, através da disponibilizacdo das propostas
executadas em sala de aula, que todas as avaliacGes tiveram que ser adaptadas devido aos

graus de comprometimento dos estudantes presentes nas turmas.
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Sobre essa particularidade, a Educacdo Especial é consolidada por intermédio da lei
méxima de educacdo no Brasil, a LDBEN, que por sua vez, assegura ao educando com
necessidades especiais adequacdes curriculares, de metodo, recursos, dentre outras.
Comprometendo-se com o que é determinado por lei, corrobora-se que o0s docentes
participantes realizam as devidas adequacgdes, até mesmo, pelas particularidades que os
estudantes possuem. Nas Orientacdo Pedagogica para a Educacdo Especial (2010), a SEEDF
compreende que as adequacdes curriculares sdo

[...] medidas pedagdgicas que se destinam ao atendimento dos estudantes com
necessidades educacionais especiais de modo a favorecer a sua escolarizacéo.
Reitera-se que o curriculo regular é tomado como referéncia basica e, a partir dele,
sdo adotadas formas progressivas para adequé-lo, a fim de nortear a organizacdo do
trabalho de acordo com as necessidades do estudante. Essas adequacdes curriculares
correspondem ao conjunto de modificagfes nos elementos fisicos e materiais do
ensino, bem como aos recursos pessoais do professor e ao seu preparo para trabalhar
com os estudantes. Essas adequacges sdo definidas como alteragBes ou recursos
especiais, materiais ou de comunicagdo voltados a facilitar a aplicagdo do curriculo

escolar de forma mais compativel com as caracteristicas especificas do estudante
(DISTRITO FEDERAL, 2010, p. 41).

Neste estudo, temos o entendimento que as adequacdes curriculares sdo deliberagdes
importantes e necessarias para a grande diversidade de educandos que fazem parte do sistema
de ensino publico do Distrito Federal e inferem acerca da igualdade de oportunidades
educacionais oferecidas na pratica escolar.

Além das adequacGes curriculares, identificadas nas avaliagdes da aprendizagem,
percebemos que houve uma prevaléncia da aplicacdo das provas escritas e teste na propria
sala de aula regular, apenas o estudante da turma do professor regente Galileu necessitou de
atendimento especializado da professora da Sala de Recursos Generalista da escola
denominada como “E”. O educando do professor Dalton ja contava com a assisténcia de uma
Educadora Social VVoluntéaria, devido a suas particularidades de desenvolvimento cognitivo.

Buscando também conhecer as acBes antecedentes e posteriores a avaliacdo da
aprendizagem aplicada aos discentes da turma com deficiéncia, sendo assim, elaboramos o

quadro 9, com as informacgdes coletadas.
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QUADRO 9. ACOES PEDAGC’)GIE:AS ADOTADAS PELOS DOCENTES ANTES E APOS AS
AVALIACOES DA APRENDIZAGEM.

Professor Regente

Ac0es anteriores a
aplicacéo da avaliacdo da

aprendizagem

Acdes posteriores a
aplicacéo da avaliacdo da

aprendizagem

Professora Marie

Revisdo teorica do contetido
trabalhado ao longo do

bimestre letivo.

Entrega de pontuacdes

alcancadas pelos alunos.

Professor Galileu

Realizacdo de um
experimento com produgao
de roteiro direcionado pelo

professor.

Intervencdes direcionadas
ao tema na plataforma
online disponibilizada pela
SEEDF.

Professor Albert

Revisdo teodrica do assunto
abordado até a data do teste

escrito.

Correcdo coletiva e
producéo de uma historia
em quadrinhos com a

tematica da avaliacéo.

Professor Dalton

Revisdo tedrica e atividade
pratica com um molusco
gastropode pertencente a

subordem Stylommatophora.

Producdo de um desenho
sobre o tema e
desenvolvimento de uma

atividade ludica.

Professora Rosalind

Revisao tedrica com copia

de conceitos expostos.

Entrega de pontuacdes
alcancadas pelos estudantes.

Fonte: Autora (2023).

Conforme discutimos nos tdpicos antecedentes, a avaliacdo muitas vezes se dd em um
contexto real, por intermédio da quantificacdo dos resultados alcancados pelos estudantes,
tornando-se assim cumulativa, entretanto, a forma com que o professor aborda os dados
obtidos nas avaliacbes podem contradizer essa perspectiva. Nas colocacOes realizadas no

quadro 3, observamos que houve a contextualizagdo dos resultados apresentados pelos
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educandos na pratica avaliativa, por parte da maioria dos docentes, abordando as dificuldades
e potencialidades que os educandos com deficiéncias tiveram na situacdo observada.
Devemos tambeém dar énfase, ao fato de que as observacGes se basearam em momentos
especificos do periodo letivo, neste caso, 0 momento avaliativo, definido pelo proprio docente
participante, sendo assim, ndo podemos taxa-lo em um contexto positivista e/ou de aplicar em
sua sala de aula unicamente uma pedagogia tradicional, por esta Unica condi¢éo isolada.
Compreendemos que a avaliacdo deve estar ligada ao caminho que o0 ensino percorre
para alcangar a aprendizagem dos educandos, para torné-los cidadaos criticos, reflexivos e
atuantes na sociedade de direito e deveres. Ao alavancar essa percepgéo, Luckesi (2011, p.
124) faz a seguinte compreensdo acerca da aprendizagem
Para que uma aprendizagem se torne efetiva, importa que o educando pratique o
algoritmo do conhecimento exposto. Nesse contexto, o educador tem uma tarefa
fundamental. Praticar um ensino de qualidades implica em possibilitar aos

educandos mdaltiplas oportunidades de exercitar as operagcbes componentes de
determinado conhecimento (LUCKESI, 2011, p. 124).

Seguindo esses pressupostos atrelados a aprendizagem, vislumbramos também
conhecer o desempenho do estudante durante 0 momento avaliativo. O grafico 3 expde o que
foi observado no decorrer da execugéo das provas escritas aplicadas pelos professores Marie,
Dalton e Rosalind; roteiro dirigido de experimento desenvolvido pelo docente Galileu e o
teste escrito realizado pelo professor Albert. Buscamos dar destaque para as categorias:
dificuldades; facilidades; compreensdo; e necessidade de intervencdo por parte do professor,
profissional da sala de recurso ou do ESV. E valido trazer & tona novamente que foram
observados a aplicacdo de atividades avaliativas de sete estudantes, principalmente com

deficiéncia intelectual.
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GRAFICO 3. DESEMPENHO DOS EDUCANDOS COM DEFICIENCIA E DURANTE O
MOMENTO DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM.

B Educandos que apresentaram
dificuldades durante a avaliacdo
da aprendizagem.

Educandos que tiveram facilidade
durante a avaliacdo da
aprendizagem.

M Educandos que precisaram de
auxilio durante a avaliagdo da
aprendizagem.

Fonte: Autora (2023).

Nos desdobramentos das observacOes realizadas neste estudo, observamos o papel
ativo dos docentes para o esclarecimento de diavidas, ndo apenas dos alunos com deficiéncias,
mas de todas as turmas, que segundo relatos dos docentes encontravam-se em um imenso
déficit de aprendizagem, como ja salientamos, os estudantes da rede publica do Distrito
Federal passaram por um longo periodo de aulas remotas, em decorréncia da pandemia de
COVID-19 que avanc¢ou pelo mundo.

Ao conversamos com os docentes sobre o processo de avaliagdo inclusiva e também
por vivéncias proprias como professores, notamos que por um longo periodo as escolas
publicas do DF e do Brasil sofreram com as lacunas deixadas pelo ensino em modelo remoto,
por mais que houvesse grandes esforcos para alcancar a aprendizagem de todos os educandos.
Concentrando-se nessa tematica discutiremos como se deu as avaliagfes da aprendizagem no

periodo de ensino remoto partindo dos relatos dos docentes.
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6.6.2 As avaliacfes da aprendizagem no Ensino de Ciéncias no contexto de ensino
remoto emergencial

Nos anos letivos de 2020 e 2021 as escolas publicas do DF passaram por um periodo
complexo no ensino publico, esses anos foram marcados pela pandemia de COVID -19, que
foi um grande problema sanitario no Brasil e no mundo. Sem meios de prevencao e medidas
que atenuassem a doenca, foi definido que as instituicGes publicas de ensino, através dos
Decretos n° 40.520, de 14 de marco de 2020 e n° 40.583, de 1° de abril de 2020, que
suspendessem as aulas presenciais, com o intuito de possibilitar o isolamento social e evitar a
propagacao do virus. Em um momento posterior, coadunado com a Medida Proviséria n° 934
emitida pelo Ministério da Educacéo foi adotado o modelo de ensino emergencial. A partir de
entdo, os educandos da rede publica do DF comecgaram a ter aulas em formato online por meio
de uma plataforma disponibilizada pela SEEDF.

Para propor aos docentes conhecimentos e treinamentos para atuar com esse formato
de ensino foram propostos cursos de formacdo obrigatérios que abordavam informacdes que
poderiam fornecer estratégias de alcancar a aprendizagem dos estudantes. Uma vez que, a
referida plataforma apresenta varios recursos educacionais com salas de aulas que permitem o
compartilhamento de links, audios, videos, fotografias, elaboracdo de formulérios,
agendamento de atividades, alem da possibilidade de realizar videos chamadas em tempo real.
Para os alunos que ndo possuiam a possiblidade de acessar esse formato de ensino, foram
disponibilizadas atividades impressas.

A utilizacdo dessa plataforma ocorreu até o final do ano letivo de 2021, contudo apos,
o dia cinco de agosto de 2021, o governo do DF instituiu, através da portaria n® 159, de 13 de
julho de 2020 e da portaria n°® 193, de 4 de agosto de 2020 que as aulas presenciais
retornassem, mas em formato hibrido, isso quer dizer que, uma parte dos estudantes iam a
escola durante uma semana e outra parte da turma realizariam atividades na plataforma
online. Coadunando com documentos anteriores a pandemia de COVID — 19, a SEEDF adota
a postura de manter a avaliacdo com base em uma perspectiva formativa e processual, que é
salientada em suas Orienta¢cdes a Rede Publica de Ensino para o Registro das atividades
Pedagogicas Remotas e Presenciais (DISTRITO FEDERAL, 2021), que diz que, “a analise
das atividades devolvidas pelo estudante, deve ser feita pelo professor regente da turma, com
o0 olhar sempre voltado a avaliagdo formativa, marco desta SEEDF.” (DISTRITO FEDERAL,
2021, p. 23).
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Apesar de manter essa concepcdo, inumeros problemas foram relatados pelos
professores, principalmente quando se trata da avaliacdo, o docente Galileu explana que
Avaliar se tornou quase que um enigma, ja que quando colocamos a atividades na
plataforma fica dificil saber se foi mesmo o aluno que fez, para atender meus alunos
com deficiéncia eu optei por realizar atividades avaliativas orais, combinei com a
familia de focarmos mais nos recursos audio visuais por meio de liga¢Ges de video
ou até mesmo gravacdes de audio. Mas, é praticamente impossivel fazer esta agéo
com todos os alunos, entdo percebi com esse retorno, mesmo com a turma reduzida,

uma dificuldade generaliza, posso até dizer que as adaptacdes precisam ser feitas
para todos. (PROFESSOR GALILEU).

Frisamos ao longo desse estudo a importancia de valorizar o processo de cada
educando, independentemente de suas particularidades, concordamos que a avaliacdo
formativa deve ganhar forca nas praticas educacionais, mesmo que tenhamos um sistema que
enobrece e persiste na quantificacdo de resultados. Todavia, a0 nos depararmos com esse
contexto de pandemia e pds pandemia inferimos o quao arduo é tornar as propostas
avaliativas em processuais.

Ao entrevistarmos o professor Albert, captamos anseios vivenciados pelo docente,
dado que, sempre ao falar das formas avaliativas e adaptacOes, ele trazia falas ligadas a
caréncia de aprendizado deixado por esse periodo de aulas emergenciais. O professor relata
que, trivialmente suas estratégias precisaram ser moldadas a conjuntura vivenciada no
contexto escolar, para aplicar algumas avaliacGes realizadas em sala de aula o docente
costumava realizar monitorias com os alunos com deficiéncias, porém devido a necessidade
de afastamento social, tais acGes foram suspensas, podemos constatar essa colocacdo a partir
do trecho a seguir:

Antes da pandemia eu gostava de trabalhar com monitoria, incluido os alunos com
deficiéncias e os estudantes com TGD, 0s que sobressaiam eu organizava a sala de
maneira reagrupada para que os educandos pudessem interagir. Devido ao
distanciamento eu busco fazer questionamentos orais, testes e avalio a forma que 0s

alunos conseguem organizar o pensamento, a leitura, a observacgéo e se encontrar
dentro do espaco (PROFESSOR ALBERT).

Na interlocucdo deferida pelo docente, destacamos um ponto elementar no processo
avaliativo, a interacdo com pares, que em outro momento também é enfatizado pelo professor,

na seguinte perspectiva

Acho que acabamos pensando demais no aluno com necessidades educacionais
especiais e deixamos de lado as fragilidades do restante da turma, eu vejo que
temos que analisar as particularidades de cada um e ter um olhar coletivo e
consequentemente vamos atingir todos os alunos, jA que a interacdo entre eles
também contribui para aprendizagem. Mas, com a pandemia percebi, como ja disse,
essa auséncia de interacdo interferiu muito no desempenho dos meus alunos
(PROFESSOR ALBERT).
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A interacdo inerente a relacdo entre aluno-aluno e professor-aluno € fundamental e
necessaria para o desenvolvimento e para a aprendizagem dos educandos. No entanto, como é
discorrido pelo professor, essa forma colaborativa de promover aspectos fundamentados na
cultura, comunicacgdo, discussdo de ideias e seus compartilhamentos ficaram deficitarios
durante a execugdo do ensino remoto, tais decorréncias puderam ser notadas posteriormente
na efetivacdo das aulas em formato hibrido. Com isso, a forma de realizar as avaliagdes

também precisaram passar por modificacdes, o professor Dalton aponta que

Atualmente, eu vejo uma grande regressdo de aprendizagem, devido ao contexto
gue vivenciamos no ensino online, agora que retornamos, mesmo que em formato
hibrido, percebi que tenho alunos que ndo conseguem ler e interpretar situacGes
gue anteriormente ao ensino remoto ja eram mais facilitadas, houve um grande
comprometimento. Eu fico reflexivo quanto a explicagéo de conceitos cientificos, ai
eu busco trabalhar com adequagdes para toda a turma, trazendo desenhos, imagens
e até material concreto. Se tornou inviavel padronizar as avaliacbes, porque a
realidade pos ensino online é muito diferente (PROFESSOR DALTON).

Por conseguinte, como relatado pelos professores, as adaptacfes avaliativas e de
praticas educacionais apds esse contexto de ensino emergencial, findado nas aulas online,
ganharam uma nova perspectiva, ja& que, a aprendizagem e o desenvolvimento foram
prejudicados e realcaram problemas estruturais que sempre fizeram parte do cotidiano das
escolas publicas do Distrito Federal.

A professora Marie relatou em sua fala que durante o periodo de aulas online a sua
estudante com Deficiéncia Intelectual e/ou com Transtorno Global do Desenvolvimento
precisou de intervencdes constantes, uma vez que, havia particularidades que limitavam a
educanda de realizar as atividades disponibilizadas na plataforma, assim, a docente usou
como recurso a avaliacdo do processo de ensino pela oralidade, por conseguinte ela destaca

que

No inicio do ano letivo e no ano passando (2020) quando as aulas estavam apenas
em formato online, eu senti que a minha aluna com necessidades educacionais
especiais estava com muitas dificuldades, e para além das atividades adaptadas eu
precisei estabelecer uma proposta que trabalhasse mais com a perspectiva oral.
Desta forma, para desenvolver essa autonomia e permitir que o processo de
inclusdo acontecesse nas aulas eu costumava fazer videos chamadas para que ela
pudesse construir o conhecimento diante dos conteidos trabalhados. Percebi que
guando retornamos de forma hibrida, que é o formato que estamos vivenciando
agora, que as atividades precisaram e irdo precisar ser adaptadas para toda a
turma. Outro ponto sobre as avalia¢fes na plataforma, é que ficou muito dificil
para o professor identificar o que realmente foi feito pelos estudantes, assim ficou
invidvel trabalhar em cima daquilo que era dificuldade, acredito que os danos
gerados pelo ensino online irdo se perpetuar por muitos anos, € preciso que
medidas sejam adotas para que esse problema seja suprido. (PROFESSORA
MARIE)
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Como salientado pela professora, avaliar de maneira processual se tornou muito mais
desafiador no contexto de aulas remotas, no ensino presencial, por mais que seja obrigatorio
mensurar em notas o desempenho dos estudantes do Ensino Fundamental — anos finais, o
docente pode também acompanhar o processo de ensino e aprendizagem, tornando mais claro
aquilo em que o estudante avancou e o que ha& necessidade de maiores intervencdes. Para
Menezes (2021), essa mudanca abrupta no contexto educacional gera varias reflexfes acerca
dos métodos avaliativos adotados, o que tornou impreterivel nutrir competéncias e habilidades
associadas a diversidade de agdes avaliativas e a sintese e oralidade dos educandos, segundo o
autor, “n&o0 ha uma estratégia de avaliacdo ideal e Unica que deva ser sequida. E importante
que os docentes busquem uma diversificacdo dessas estratégias avaliativas, guiadas pelos
conteddos abordados, perfil dos estudantes e objetivos da aprendizagem.” (MENEZES, 2021,
p. 9).

O ensino remoto, no formato de aulas online, foi um fator que impossibilitou dessa
forma, a personalizacéo e individualizacdo das intervencdes que poderiam ser deferidas pelos
docentes da rede puablica do DF. Além disso, outras dificuldades sdo descritas pelos
professores como a interacdo com o uso de tecnologias, que infelizmente ainda é uma
realidade em nosso sistema de ensino distrital, ainda ocorreram limitagcdes quanto ao uso de
equipamentos de gravagéo, uso da internet e ambiente de trabalho.

Por mais que as instituicdes escolares e o corpo docente se empenhassem para colocar
em pratica as aulas remotas e posteriormente as aulas em formato hibrido, buscando formas
de estreitar lagcos com as familias, a participacdo e permanéncia de os educandos, faltou
assisténcia por parte do Governo do Distrito Federal, que ndo atuou em prol de amenizar os
desafios vivenciados pelos professores e diminuir as desigualdades socais que se perpetuam
pelo pablico atendido pela SEEDF.

A professora Rosalind aponta que contou com auxilio da coordenacdo pedagdgica e
com Servico de Apoio a Aprendizagem situagdes especificas, ademais, das ambiguidades na
forma de avaliar muitos educandos abandonavam as aulas e realizacdo das atividades
pedagdgicas disponibilizadas na plataforma, alcancando um ndmero excedente de faltas e
consequentemente deixando um grande lapso em sua aprendizagem.

Percebi ao longo dos bimestres que alguns estudantes ndo estavam motivados para
realizar as atividades, primeiramente tiveram que se adaptar a uma realidade muito
diferente, além de que, alguns tinham dificuldades financeiras em casa e ndo tinham
acompanhamento da familia. Com grande parte dos meus alunos foi assim, ja que a
comunidade em que se encontra a escola em que trabalho é muito carente, tenho

alunos que ndo tinham se quer um celular para realizar as propostas, assim, eu
precisei de bastante de ajuda dos coordenadores e do SOE. Mas, eu tentei me
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aproximar deles fazendo aulas no google meet para saber suas dificuldades, ja que
0 conteddo de ciéncias as vezes € totalmente abstrato para eles (PROFESSORA
ROSALIND).

Além do contexto avaliativo, o Ensino de Ciéncias, por sua vez, vivéncia
problematicas que ndo favorecem uma alfabetizacao cientifica coerente com a formacéo de
individuos conscientes e atuantes na sociedade, como menciona a professora Rosalind, um
fator que torna incompreensivel determinado conteudo é que essa area especifica tem como
caracteristica a intangibilidade, além da descri¢do de inimeros conceitos que ndao fazem parte
do cotidiano dos educandos das escolas da rede publica do DF. A opcéo didatica legitimada
em sala de aula quando envereda para uma abordagem unicamente de transposi¢cdo de
informac0es, ao invés de atividades que primam pela formacdo do pensamento cientifico,
coaduna com uma perspectiva de avaliagdo que preza estritamente pela mensuracdo de
desempenhos.

Para promover a constru¢do do conhecimento no ambito do Ensino de Ciéncias e
permitir que qualquer estudante possa compreender conceitos cientificos e possam refletir
sobre eles, Sousa (2009, p. 20) estabelece que

[...] para melhorar a educacdo é necessario se aproximar mais das ciéncias e se
afastar dos “achismos” e suas falacias. Para isso, o método de ensino utilizado tem
que ser amplamente repensado por seus educadores dentro de um contexto maior de
revisdo curricular, considerando-se 0 conhecimento como um processo de

construcdo didria e mediado pelas interacGes estabelecidas nos diferentes &mbitos da
sala de aula (SOUSA, 2009, p. 20).

Nesse sentido, a relacdo entre a didatica imersa no contexto escolar e a avaliacdo da
aprendizagem implementada fazem jus ao que o professor tem como objetivo para o0 processo
de ensino e aprendizagem. Deste modo, a realizar uma correlagdo entre esses aspectos o
conhecimento cientifico pode ser (re)significado pelos educandos, além de aproximéa-los da

formag&o do pensamento critico e reflexivo no Ensino de Ciéncias.

6.6.3 A avaliacao inclusiva e o desenvolvimento humano

Ao longo desta tese, discutimos acerca da interpretagdo feita pelos pesquisadores
diante dos discursos realizados pelos docentes participantes nas entrevistas semiestruturadas,
assim como, as atividades avaliativas aplicadas em um contexto real com o intuito de
compreender a aprendizagem dos estudantes, além de elencar o debate realizado pelas escolas

em seus respectivos Projetos Politicos Pedagogicos.
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Especificamente neste tdpico, abordaremos sobre a avaliacdo da aprendizagem e a
inclusdo, considerando sua importancia no desenvolvimento dos educandos com deficiéncia,
recordamos que as atividades avaliativas se decorreram no contexto do Ensino de Ciéncias.

Para identificar tal consideragdo, concebemos a avaliacdo da aprendizagem como um
componente que diz sobre todos os agentes incluidos no ambiente escolar, Christofari e
Baptista (2012, p. 393) defendem que,

[...] a avaliagdo ndo pode ser uma pratica isolada do todo, segmentada, ela compde a
trama escolar, se emaranha nos discursos produzidos sobre o aluno. Ndo se pode
pensar a avaliagdo com uma concepg¢éo diferenciada para alguns, devemos pensar a
avaliacdo com uma concep¢do de uma pratica que produza, crie estratégias de
intervencdes pedagdgicas para cada um e para todos. Os critérios a serem escolhidos
para construir o processo de avaliacdo diario, os modos de expressar a avaliacdo, o
direcionamento dado as préticas serd determinado fundamentalmente pelo objetivo
gue sem tem com essa acdo. Se for tomada como uma pratica que apresenta indicios
de como dar continuidade ao processo de ensino e aprendizagem, entéo, a avalia¢do
se torna o fio que une cada um ao todo. Planejamento e avaliacdo deixam de ser
concebidos como etapas sequenciais do processo didatico, passando a integrar um

mesmo movimento que tende a se retroalimentar. (CHISTOFARI; BAPTISTA,
2012.p. 393).

Partindo dessa definicdo que abarca a avaliacdo da aprendizagem como uma pratica
concomitante com a realidade do educando, em um contexto geral, ndo apenas de alunos com
deficiéncia, consideramos que, para que, a avaliacdo seja inclusiva ela deve estar associada a
particularidades que se findam a partir da argumentacdo de autores que nos referimos na
extensdo desse estudo, assim conforme as contextualizagGes apontadas por Luckesi (2005,
2011a e 2011b), Perrenound (1999), Mantoan (2003a, 2003b, 2006 e 2020) e Bauer (2010)
elaboramos o quadro 10 para elencar caracteristicas que podem permitir que a avaliacao seja

inclusiva no Ensino de Ciéncias.
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QUADRO 10. AVALIACAO INCLUSIVA: POSSIVEIS CARACTERISTICAS.

Caracteristicas da Avaliacdo

Inclusiva no Ensino de Ciéncias

Descricao

13.

Diagnostica

A avaliacdo inclusiva tem como preceito o
diagnostico dos conhecimentos prévios
pertencentes aos estudantes para dar inicio ao

processo de ensino e aprendizagem.

20

Processual/formativa

A avaliagéo inclusiva corresponde a identificagao
de dificuldades e potencialidades vivenciadas

pelos educandos.

30

Feedback/Retroalimentar

A avaliacdo inclusiva permite ao professor e ao
estudante pontos que podem ser revistos e
aprimorados na pratica pedagdgica e no percurso

escolar.

40

Qualitativa

A avaliacdo quando qualitativa permite que a
subjetividade seja levada em consideracao,
contribuindo para o fortalecimento da perspectiva

inclusiva.

50

Singularidade

A avaliacdo inclusiva trabalha com a
possibilidade de individualizacdo e a notabilidade
das particularidades de cada sujeito.

60

Respeito e valorizacdo dos

erros

A avaliacdo inclusiva permite que o erro seja uma
maneira de (re)significar os caminhos que

perpassam o processo pedagogico.

70

Equidade

A avaliacdo inclusiva valoriza a diversidade da
escola publica em seus mais diferentes aspectos,
tratando com isonomia a realidade vivida por

cada estudante.

80

Fortalecida no Projeto

Politico Pedagogico

Para que a avaliacdo inclusiva se concretize em

um contexto real é necessario que toda a
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comunidade compreenda seu papel, assim esse
objetivo deve estar claro nos PPP das unidades

escolares.

Os cursos de formagéo inicial devem ter como
proposta basilar a discussao de temas intrinsecos
a avaliacdo e a inclusiva, torna-se imprescindivel
Abordagem nos cursos de . _
9o o que as duas tematicas sejam abordadas
formacao inicial de docentes )

conjuntamente, levando aos futuros docentes
formacé&o teorica para futuramente atuar em sala

de aula.

A prética reflexiva leva em consideragdo a voz do
aluno e o torna protagonista no seu processo de

L desenvolvimento, assim como, para que avaliacao
Participacédo dos educandos e

_ ) ] inclusiva se faga presente nas escolas € preciso
100 a realidade vivenciada por )
| conhecer a realidade em que se encontra o
eles
publico em questdo, visando trabalhar em

consonancia com as fragilidades e

potencialidades encontradas.

Fonte: Autora (2023).

Ao evidenciarmos essas caracteristicas, dispostas no quadro 9, compreendemos que 0
ato de avaliar para a inclusdo esta associado a dialogicidade de todo o processo educativo,
isso quer dizer que, ao desenvolver um projeto de avaliagéo inclusiva da aprendizagem
tornamos o educando parte dessa realidade, a vista disso, essas implicagdes podem agregar
importantes avancos no desenvolvimento do individuo. De acordo com Lima (2003, p. 108)

No processo de ensino e aprendizagem educandos e educadores séo sujeitos e devem
atuar de forma consciente. N&o se trata apenas de sujeitos do processo pedagdgico,
mas de seres humanos com cultura e histérias de vida peculiares que devem ser

consideradas neste processo, inclusive na avaliagdo e no acompanhamento do
crescimento do aluno na dire¢do que se pretende alcancar (LIMA, 2003, p. 108).

Partindo desse pressuposto, concebemos as ideias sociointeracionistas de Vigotski e
seus desdobramentos na educacdo, bem como, a avaliacdo da aprendizagem em uma
perspectiva inclusiva que se vinculam a formacdo do pensamento, ao desenvolvimento e a

aprendizagem no processo de construcdo do conhecimento. De acordo com Vigotski (2001), a
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construcdo do conhecimento cientifico, por sua vez, assegura ao individuo o desenvolvimento
de suas funcBes psicoldgicas superiores, e a escola configura-se em locus basilar para a
apropriacdo do conhecimento historico produzido pela sociedade.

Em sintese para Vigotski (2001), o sujeito se desenvolve em consequéncia das fun¢bes
bioldgicas, entretanto é o aprendizado que desloca o seu processo de desenvolvimento. Vieira
(2008, p. 85) compatibiliza com essas colocagdes, reforgando que “0 homem se desenvolve,
em parte, devido as suas funcdes biologicas, mas enquanto espécie humana é o aprendizado
que possibilita e movimenta seu processo de desenvolvimento.” (VIERA, 2008, p. 85). A
relacdo entre aprendizado e desenvolvimento séo vias que progridem em concordancia, no
entanto a aprendizagem desencadeia o desenvolvimento de modo ativo e dialdgico estando
congruente ao contexto sociocultural em que se situa o educando. Nas palavras de Vigotski
(2001, p. 484)

[...] a aprendizagem ndo é desenvolvimento, mas, corretamente organizada,
conduz o desenvolvimento mental da crianca, suscita para a vida uma série
de processos que fora da aprendizagem, se tornariam inteiramente inviaveis.
Assim, a aprendizagem € um momento interiormente indispensavel e
universal no processo de desenvolvimento de peculiaridades ndo naturais,
mas historicas do homem na crianga (VYGOTSKY, 2001, p. 484).

Desta forma, a avaliacdo em sala de aula, contextualizada com base no processo de
inclusdo e fundamentada nas discussdes feitas no quadro 9, exposto acima, “deve possibilitar
a criacdo de nexos entre ensino e apontando pistas para a superacdo dos obstaculos
enfrentados pelos educandos e também pelo educador durante a realizacdo de tarefas e
desafios de claros propositos.” (LIMA, 2003, p. 110 — 111).

A proposta de avaliacéo inclusiva engloba assim o cuidado com o processo de ensino e
aprendizagem, ao invés de importa-se unicamente com resultado de avalia¢des realizadas pelo
aluno no final do bimestre ou do ano letivo. De tal forma, avaliar para inclusdo permite que o
docente acompanhe o0 processo de ensino-aprendizado do educando e pressupde a
aproximacdo das metas elencadas para a evolucdo do aprendizado e do desenvolvimento
conforme a realidade em se encontram.

Atrelando-se a perspectiva Histérico-cultural, contextualizada principalmente por
Vigotski (2001), o ensino escolarizado ocupa-se a uma funcdo dindmico no desenvolvimento
dos sujeitos, por isso o processo de ensino ofertado deve se designar a formacdo do
pensamento dos estudantes, subsidiando a capacidade de analise e generalizacdo de
fendmenos (VIEIRA, 2008).
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Quando interpretamos esse aspecto em um contexto de Educacdo Inclusiva para
educandos com necessidades educacionais especiais vislumbramos que

[...] Crer que qualquer deficiéncia se compensard é tdo ingénuo como pensar que

qualquer enfermidade termina indubitavelmente na recuperacdo. Principalmente

necessitamos de critério e realismo na valorizagdo, sabemos que as tarefas da

super compensacgdo de tais deficiéncias como a cegueira e a surdez sdo enormes,

enquanto que o fluxo compensatério é pobre e escasso; o caminho do

desenvolvimento é extraordinariamente dificil, mas, por isso, é tdo mais importante
conhecer a direcdo correta (VYGOTSKI, 1997, p. 47).

Ante 0 exposto, os caminhos indiretos para o desenvolvimento cultural das pessoas
com deficiéncia coadunam com a possibilidade de propor formas distintas de educacédo e de
mediacbes que permitam o desenvolvimento de funcGes superiores. Silva (2015, p. 81)
considera que a mediacdo docente “é a possibilidade concreta de ao fim de todo o processo, 0
educando desenvolver a capacidade de reelaborar o conhecimento e de expressar uma
compreensdo da pratica em termos tdo elaborados quanto era possivel ao professor”.

Embora presumimos que os docentes tenham esses conhecimentos tedricos para a
elaboracdo da avaliagdo e para elaborar formas que favorecam o desenvolvimento, o que
prevalece nas escolas publicas do Distrito Federal é uma avaliagdo com pouco espacgo para a
dialogicidade, devido a fatores que se perpetuam ao longo dos anos, como ja mencionado, a
falta de infraestrutura, logistica de formacédo de classes, niUmero excessivo de educandos nas
turmas, falta de planejamento em equipe, auséncia de apoio pedagdgico, fortalecimento da
gestdo democrética e impossibilidade de realizacdo de formacgdo continuada em decorréncia
da inexistente valorizacdo por parte da SEEDF e de politicas publicas que motivem o
profissional.

Ao investigarmos as acOes avaliativas para analisar a aprendizagem dos discentes nos
deparamos com estratégias distintas, salientamos em um primeiro momento, a avaliacdo da

aprendizagem aplicada pelo professor Dalton, disposta a seguir, figura 3.
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FIGURA 3. AVALIACAO E ATIVIDADE DESENVOLVIDA DURANTE A OBSERVAGCAO
PELO PROFESSOR DALTON.

[ ——

TUDO BEM" ESPERO QUE
ESTEJA BEM. VAMOS
FAZER A PROVA:

TUDO BEM? ESPERO QUE
ESTEJA BEM. VAMOS
FAZER A ATIVIDADE:

1) DESENHE O MOLUSCO QUE VOCE VIU EM SALA DE AULA: -

1) ESCREVA O NOME DAS FIGURAS ABAIXO:

ILHA MONTANHA VULCAO

2) QUAL LOCAL ESTAO AS PARTES DO MOLUSCO ABAIXO:
~CONCHA Y| otHos PES :l
2) QUAL DAS IMAGENS ABAIXO £ UM VULCAO?
(E35) (C ) =)

3) PINTE O VULCAO ABAIXO COM AS CORES MARROM, VERMELHO e PRETO

VULCAO

4) DESENHE UM CAO ABAIXO.

Fonte: Dado obtido pelos autores em momento da observacéo (2022).
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Percebemos que dentro das possibilidades e limitagdes do estudante com DI e com
transtorno, o professor realizou uma avaliacdo da aprendizagem adaptada, contudo, além de
propor estratégias que concordavam com a realidade do discente e sua singularidade. Mesmo
a prova escrita sendo adaptada esse educando necessitou de intervencdes por parte do docente
e da ESV presente em sala de aula para auxilia-lo quanto a leitura dos enunciados.

Notamos que o0 aluno estava bastante introspectivo durante a avaliacdo, mas realizava
0 que o professor e a ESV solicitavam, em alguns momentos o aluno com DI e com transtorno
mostrou-se inquieto e ndo houve interacdo dele com os demais matriculados na turma. Para
gue o estudante pudesse participar o professor precisava sentar-se ao seu lado, no fundo da
sala, e fazer intervencdes a todo momento. No dia da observacdo havia poucos estudantes
nesta turma, por ser uma Classe Comum Inclusiva, ja reduzida, e encontrar-se diante do
formato de aula hibrido, a turma também realizou uma avaliacdo bimestral com uma proposta
bastante diferente da avaliacdo da aprendizagem aplicada para o educando com DI e com
transtorno, porém ambas abordavam o mesmo contetdo curricular trabalhado em sala. O
professor permitiu que fotografassemos a prova escrita adaptada para o aluno diagnosticado
com DI e com transtorno.

O professor Albert, seguiu a mesma linha, entretanto, adotou a estratégia da aplicacdo
de um teste escrito. O docente disponibilizou o material para a analise neste estudo, podemos

vislumbrar a seguir nas figuras 4 e 5.
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FIGURA 4. AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ADAPTADA DE CIENCIAS
NATURAIS APLICADA PELO PROFESSOR ALBERT.

NOME:

OALUNODEVE CONSEGUIR A SEGUINTE HABILIDADE BNCC
(EFORCI0T): Comparar diferentes processos teprodutivos em plantas ¢
atimais, telactonar seus mecanismos adaptativos e evolutivos.

TURMA:

Leiaa noticia:

(...) Esperialistas acreditam que as plantas tervestres emergiram
de plantas aquaticas ancestrais ha cerca de 470 milhiGes de anos -mais detrés
bilhGes de anos depots da pimetraforma de vidater surgido, quando a Terra
tmha cerca de um bihdo de anos A prmetra planta com sementes
provavelmente surgm cerca de 320 milhdes de anos atras, quando havia
aimas diversos na tema e no mar, mes anda ndo havia dinossauros,
maiferos ou passaros.

Qs Fossets mass antigos conhecidos de plantas comm flores datam
de cerca de 140 milhdes de anos atrds - durante a era dos dinossauros, que
Foram extintos ha cerca de 66 milhdes de anos. Desds entdo, aprimetta flor
eveluiy para ao menos 300.000 espécies, afirmon a equipe de pesquisa As
plantas com flotes representam cerca de 90% detodas as plantasna Terral, )

Fonte: https: iwww.correiobraziliense.com.br/appioticiaiciencia-e-
saude2017/08/01 interna_ciencia_saude 614297 icientistas-descobram-primeiro-
ancestral-das-flores.shtm

1) Considerando os processos evolutivos que envolveram o
aparecimento do grupo das plantas preencha o quadro com as
principais caracteristicas evolutivas que sio ohservadas em cada

grupo. (0]

GRUPO DE
PLANTAS
Pteridofitas
(samambhaias)
(Gimnospermas
(pinheiros)
Angiospermas
(arvores com
frutos)

CARACTERISTICA EVOLUTIVA

1) Observe o trecho damisica abatxo (0,3):

“Mao g s o tonndo € bt
Mas ele fieou melhor
Quando wocé chegou
E perguntou
Tetn Jugar pra mim?
Espatddea
(rineceu
Cor depélen (.Y
Nando Reis-Espatidea

a) Ogmecen corresponde aestruturafeminina da flor - aponte quas sfo as
partes que estdo deatro dessa estrutura:

-

f
|

\

>

.
e g shiobog @ oo

a) O quadsinho actma Faz refertuctaa qual tipo de reprodugdo? (0,3)

b} Cite a vantagem dareproducio sexuada dentro de uma populagio de
animais: (0,9)

Fonte: Dado obtido pelos autores em momento da observagéo (2023).
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FIGURA 5. AVALIACAO DA APRENDIZAGEM DE CIENCIAS NATURAIS APLICADA PELO

PROFESSOR ALBERT.

0 ALUNO DEVE CONSEGUIR A SEGUINTE HABILIDADE BNCC (EF03CI0T):.Comparar
diferentes processos reprodulivos em plantas e animats, relacionar seus mecanismos adapiativos e

evoluiivos.

REPRODU(AO ASSEXUADA E SEXUADA

A reproducfo & um processo em que um ou mais organismos produzem
descendentes (filhos), passando a eles uma copla de todos ou de alguns de seus genes.
Agsim, areproducfo £ necessaria para a manutencio das espécies. Ela costuma ser dividida
em duas categonas: reproducio assexuada e reproducio sexvada Nareproducio assexuada,
um nnico individue da orgem aum ou mas fithes Nareproducio sexuada ocorre aunifio
de gametas espermatozoide & dvulo.

QUESTOES:
1) Quais os dois tipos de reproducéo citadas no texto?
4y O que ocorre nareprodugiio sexuada?

REINO DAS PLANTAS

PARTES DE UMA PLANTA

A maioria das plantas & formada por raiz, caule, folhas, flores, frutas e , .
sementes. (Qual ammportdncia das flores?
Observe as partes da planta e pinte-as,
B Bk A - rasp
1! !-f"!- Il Ik ey i v )8 & raprodu;do
Y 1 r o i =
0\ T o] i St
IoMBIR) 55y "
e Tyl R =
A% Lt .
Y, I ; il 1A - participa
r 2 I
W 1y L] i [f i
| bz alir
Al [ FRUTG COM SEMENTES
lolha a5 TEITHE:
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Fonte: Dado obtido pelos autores em momento da observacédo (2023).
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Nesta ocasido, o professor Albert nos dispbs o teste adaptado para o estudante com
transtorno e o teste aplicado para os demais alunos da turma. Nesta perspectiva, observamos
que o objetivo tracado para as duas propostas se encontrava na Base Nacional Curricular
Comum — BNCC e ambas compactuam com a comparagdo de diferentes processos
reprodutivos das plantas e a relacdo com os processos de adaptacdo e evolucdo. No teste em
questdo, o docente permitiu que os estudantes tivessem acesso a um meio de consulta. Além
disso, o professor também realizava interven¢des com toda a turma e ambos foram aplicados
simultaneamente, ndo havendo participagdo de profissionais da sala de recursos como apoio
pedagdgico.

Aparentemente o estudante com transtorno ndo apresentou grandes dificuldade na
resolucdo da avaliacdo, ja que como relata o docente, ele é um educando participativo e que
tem o habito de auxiliar os colegas de turma durante as explanac¢6es dos conteidos abordados
em Ciéncias Naturais, isso se da devido ao seu campo de interesse.

O professor relata ainda que foi necessario realizar também adaptacdes no teste
avaliativo aplicado para os demais alunos da turma, pois percebeu que ap6s o periodo de aulas
emergéncias, em consequéncia da pandemia de COVID — 19, os educandos encontravam-se
com uma grande lacuna no processo de ensino e aprendizagem. Sendo assim, optou por adotar
a avaliacdo com consulta. A professora Marie, viabilizou a avaliacdo da aprendizagem

adaptada aplicada para sua estudante com DI e com transtorno, exposta na figura 6.
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FIGURA 8. AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ADAPTADA DE CIENCIAS NATURAIS
APLICADA PELA PROFESSORA MARIE.

Centro de Ensino Fundamental Nossa Senhora Fitima

Dieriplina: Ciéneias Professora:
Nome Ano/Turma: It
Data:
Avaliagio Bimestral de Ciéincias
¥ Responda as questo tengao. Boaprova!

2. (malo nome do drgia que vocd colomn acima?

3. Veja aimagem e diga o que esse drgio faz.

4, (malo nome do drgio acima?

5. A bexiza é um drglo do sistema unndrio. O que ela armazena em nosso corpo?

9

&, Observe a figura sbaio e diga em qual parte do sen corpo esse drglo fica

T. Cnalo nome do Segio que vood v na imagem arima?

Boaprova!

Fonte: Dado obtido pelos autores em momento da observagéo (2023).

A docente também permitiu que tivéssemos acesso a atividade comum aplicada para

toda a turma, representada abaixo, na figura 7.
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FIGURA 11. AVALIACAO DA APRENDIZAGEM DE CIENCIAS NATURAIS APLICADA PELA
PROFESSORA MARIE.

Centro de Ensine Fundamental Nossa Senhora Fitima

Disciplina: Ciinvis Professra;
Home: Ano/Tuma:
Dz |
Avaliagio Bimestral de Ciéncias

% Responda as quesives com atengio, Boaprova!

1. (husis rgios compem o sistems cardivvasarla?

1. Observe s imagem do coragho 4 seguir, diga qual e fimgo no
sietena cardionpasonlar  esmevs qual estnihirs o protegs.

3 Qual comporerte do cangue mealim 4 cosguliho quinds
soffemos mms lesio?

1) Plism

by Plaquetse

) Glibulos bracos

) (itulos vemmeThos

4. 0 samgue transports duss substinciss relacionadas 4o sisterna respiratérin, Crass sio elas?

5. Por que § Iupertarite que o5 vasos senguineos estejam espalhidos por todss 45 pates do corpo?

6. Leis o texto e respond 4 questio,
T, hon, o, ben, b, Inreds os 70 s que dors enmeédia wma vids, o corgio bits mai de
2 Shilies devemes , arnn it medio de 70 palesghes pormirate, e bomheis 224 milkdes ds litos de s
im0 corpo de von hovem ¢ e de 205 milkdee pars o deowa worTher (i teoalheres tim ecparana devida
wmior), Dito de ouro mods nossa bomba vital movirnents o equivalets 4 435 toneladss de samgne até que,
arfith , pare de fimciotr.
Fumde: https :/iamper shril com hrisandebate-ate-coracan

10 que acontece se o corypio para debombear o smgnet

7. Tratatdo-se do sictea vrindrio, quas drghos comespondem 4 fmghes desitas 4 seguir?

) Criaie que condumem, auring dos Tivs até 1 besdga mindria,
by Crgios que Tetivam do sange s rpumens,
) COgho o qual a urin fics smvasmads por g tawpo,
) Canal que convhomavmine st o i extemo,

§. Sobre o ssterma wrivirio femdndng ¢ masarling & cometo i que:;

) O sistemma wrividrio feminng » masculing so iguai,

by 0 sistema winirio masculing e fanining difsran na quatidade de viss windias,

O O sistema wrinvirio famind ¢ musarling diferen no tamarho da s,

&) fumutra do sistemy rivdrio famining ¢ mdor do que 4 et do sietims vrindrio masouling,
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Fonte: Dado obtido pelos autores em momento da observagéo (2023).
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Assim como os professores Albert e Dalton a professora Marie elaborou uma
avaliacdo adaptada para identificar as potencialidades e fragilidades que a educanda com DI e
com transtorno possuia. A aluna em questdo precisou de auxilio da professora para realizar a
acdo avaliativa na escrita das palavras e para a leitura da proposta. Percebeu-se durante as
observacdes que é uma estudante ativa que ndo tem dificuldades de interagdo com a turma,
porém claramente tem adversidades para realizar leituras e escrever adequadamente as
palavras. Para realizar as adequacOes curriculares, a docente conta que tem o auxilio da Sala
de Recursos Generalista e que trabalham em conjunto para elaborar uma avaliagdo condizente
com a realidade da educanda. A professora, assim como os demais docentes, salienta que as
avaliacOes precisaram ser adaptadas para toda turma, uma vez que, devido ao ensino remoto, a
grande maioria encontra-se com déficit de aprendizado.

Os demais professores participantes do estudo, Rosalind e Galileu, néo
disponibilizaram as avaliagcbes concretizadas durante as observagOes, entretanto tivemos o
acesso e leitura das atividades e notou-se que houve também adaptacdes para que 0s
educandos pudessem fazer também realizar, respectivamente, a prova escrita para um aluno
DI e um roteiro avaliativo experimental para um estudante transtorno.

De acordo com essas informagOes, os docentes objetivaram realizar atividades
avaliativas com base na vivéncia diaria do contexto de sala de aula e diante do cenério de
aprendizagem de cada estudante. Contudo, precisamos frisar, que para avaliar a aprendizagem
é preciso vislumbrar o processo percorrido pelo aluno, a avaliagdo ndo pode se pautar em
apenas uma estratégia especifica. Por conseguinte,

Se as avaliacdes, mesmo que de diferentes formas, mantiveram-se presas a
designacdo verbal do conceito, sem o estabelecimento de suas ralagdes com outros
conceitos, e se essa generalizacdo ndo descer ao concreto, sejam essas formas

tradicionais ou inovadoras, ndo conseguem avaliar de fato se houve a apropriacdo
conceitual (VIERA; SFORNI, 2010, p. 53).

A formacdo de conceitos € determinada, desta maneira, pelo processo histérico e
cultural, se 0 ambiente ndo gerar desafios e estimulo, o desenvolvimento ficara prejudicado,
impedindo o sujeito de atingir graus mais elevados de pensamento. Assim, essa formacéo do
intelectual tem como ponto de partida o contexto em que o individuo se inere (REGO, 2014).

Inferimos que avaliagdo da aprendizagem e o desenvolvimento cumprem uma funcao
elementar no processo de construcdo dos conhecimentos, ja que, o conhecimento cientifico,
sistematizado cultural e historicamente € um meio de alagar a Zona de Desenvolvimento

Proximal — ZPD. Rego (2014, p. 79) enfatiza que “o aprendizado escolar exerce significativa

169



influéncia no desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, justamente na fase que
elas estao em amadurecimento.”.

No que tange a Zona de Desenvolvimento Proximal pode-se vislumbrar ciclos
concluidos pelos educandos no contexto escolar, assim como compreender aquilo que ainda
se encontram em formagdo. A ZPD possibilita que as competéncias e habilidades existentes
na realidade dos discentes permitam projetar o sucesso de uma acdo pedagogica e elaborar
metodologias que beneficiem esse processo (REGO, 2014).

N&o podemos afirmar com veeméncia que as avaliagdes desenvolvidas pelos docentes
em sala de aula contribuiram para a construcdo do aprendizado, especificamente naquele
momento do processo de ensino, porém, dentro das possibilidades em que as escolas publicas
do DF encontravam-se no periodo observado, enxergamos que os professores trabalharam
com avalia¢gBes mais individualizadas em relacdo aos educandos com deficiéncias, além de
tornarem os processos avaliativos desenvolvidos com equidade e respeito a particularidades

dos discentes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Quando entendemos que ndo é a universalidade da espécie que define um sujeito,
mas as particularidades, ligadas a sexo, etnia, origem, crencas, tratar pessoas
diferentemente pode enfatizar suas diferencas, assim como tratar igualmente os
diferentes pode esconder suas especificidades e exclui-los do mesmo modo;
portanto, ser gente € correr sempre o risco de ser diferente.

Mantoan, 2006, p. 17

Apos percorrer a realidade vivenciada pelos docentes e educandos da rede pablica de
ensino de cinco escolas pertencentes ao Distrito Federal nos deparamos com muitos
empecilhos que impossibilitam o processo de inclusdo nas unidades escolares investigadas.
Em um contexto ndo muito distante, primordialmente nos anos de 2020 e 2021, passamos por
uma doenca devastadora que assolou o Brasil e 0 mundo com muitas mortes e sequelas na
salde e no cotidiano das pessoas. A pandemia da COVID - 19 foi uma triste adversidade para
todos, inclusive para a educacdo, que assim como outras areas da sociedade sofreu com o
descaso de governantes, seja negligenciando o isolamento social, que foi uma importante
estratégia adotada pela maioria dos paises para minimizar o problema sanitario ou negando a
compra emergencial de vacinas e a gravidade da doenca.

Foi nesta situacdo conturbada em que este estudo foi construido, assim como as
implicacBes ocasionadas por essa doenca na vida das pessoas, a educagdo viveu um periodo
de aulas remotas on-line e posteriormente hibridas que tornaram a avalia¢do da aprendizagem
e a incluséo elementos ainda mais desafiadores. Nos deparamos com docentes comprometidos
e empenhados em tornar a educacao publica acolhedora para todos os educandos, mesmo sem
o devido apoio do poder executivo. Neste ambito, professores fizeram além do que é estimado
como funcdo para a categoria, dobrando suas horas de trabalho e até mesmo fornecendo
materiais e instrumentos para alcance dos discentes.

Convém relembrarmos que, este trabalho foi fundamentado com o objetivo de
identificar as contribuicdes das propostas de avaliagdes da aprendizagem que professores de
Ciéncias Naturais utilizam com alunos com deficiéncia no que tange a Educacao Inclusiva.
Assim, relacionamos a tematica de trés campos de estudo: a Inclusdo Escolar, a Avaliacédo da
Aprendizagem e o Ensino de Ciéncias.

Os desdobramentos da pesquisa foram delineados por trés técnicas metodologicas, as
entrevistas semiestruturadas com professores, observacdes sisteméaticas de momentos

avaliativos definidos pelos docentes participantes e a coleta de documentos relevantes para



constituicdo da avaliagdo inclusdo nas unidades escolares determinadas pelo local de regéncia
dos participes da pesquisa.

Alicercando-se nos dados construidos iremos reportar as conclusdes primordialmente
em dois panoramas, a inclusdo escolar como énfase no ambito do Ensino de Ciéncias, e
avaliacdo da aprendizagem inclusiva no Ensino de Ciéncias.

Primeiramente, a revisao da literatura realizada no que engloba a Educacéo Inclusiva
em consonancia com o0s dados coletados, nos deparamos com questionamentos que sdo
preocupantes para a concretizagdo da incluséo nas escolas regulares do Distrito Federal, sendo
os principais elementos: a formacéo inicial e continuada de professores, equidade e qualidade
no ensino oferecido, logistica na formacdo de turmas, dificuldades de dialogo quanto ao
trabalho em equipe entre os professores regentes e o AEE, além do suporte pedagogico
oferecido pela SEEDF as unidades escolares e professores.

Quanto a formacéo inicial e continuada de professores observamos docentes com
producdes académicas e formacdes pautadas na Educacdo Inclusiva, entretanto ainda assim
identificamos insegurancas relativas a atuacdo pedagdgica com alunos com deficiéncias, a
auséncia de apoio pedagogico constante transmite uma visdo quase impossivel da inclusao nas
escolares regulares. Os professores encontram-se acuados em um sistema que exige um
grande diferencial apenas da sua parte, mas deixa lacunas quanto ao suporte oferecido.

Ao analisarmos os Projetos Politicos Pedagogicos das cinco escolas situadas nas
regides administrativas do Distrito Federal, notou-se que ha um certo distanciamento das
consideracdes feitas nos documentos entre aquilo que é executado nas escolas. Contudo, em
teoria, todos encontram-se conforme a legislacéo e documentos norteadores da SEEDF, como
as Diretrizes de Avaliacdo Educacional, Diretrizes Pedagdgicas da SEEDF, o Regimento
Escolar das Escolas Publicas do DF e o Curriculo em Movimento da Educagdo Basica. Ao
abordar o termo inclusdo, constatamos que geralmente, usa-se 0 conceito voltado para a
inclusédo social, que engloba a insercéo de todos os estudantes nas escolas regulares.

Podemos destacar que, a construcdo do PPP de maneira democrética, € uma
possibilidade para a contemplacdo da diversidade que compdem as escolas publicas do
Distrito Federal. O PPP é base para a articulacao de estratégias curriculares e operacionais que
identifiquem as particularidades de cada aluno daquela unidade escolar, e é nele também que
o0 principio de equidade deve se fazer presente para que chegue as diversas comunidades do

nosso pais.
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Com a leitura dos trechos que abordam a inclusdo verificamos que em algumas
instituicGes os projetos e planos que tratam da tematica ndo constam no PPP de forma integra,
somente se desenvolve na realidade do cotidiano do contexto escolar. Salientamos que, a
diversidade é uma realidade em nosso contexto contemporaneo, com isso, ela jamais pode ser
ignorada ou abordada superficialmente no documento mais relevante que representa a visao
da escola e 0 que ela espera com a sua pratica cotidiana.

Evidenciamos, desta maneira que por mais que tenhamos uma vasta legislacdo
nacional e distrital, assim como documentos orientadores é necessario ir além e repensar as
metas, praticas pedagdgicas e a¢des que promovam a inclusdo dentro das escolas e que
posteriormente, ultrapassem 0s muros.

Ao retratarem a avaliacdo da aprendizagem, ndo vislumbramos sua correlacdo direta
com a inclusdo. Inferimos a partir das analises e leituras dos PPP das unidades escolares que
h& um consenso diante da concretizagdo da avaliacdo inclusiva, concordando igualmente, com
0 assegurado na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, lei n.° 9.3984 de 20 de
dezembro de 1996, que garante aos estudantes da Educacdo Basica em seu artigo 24, a
primazia pelos resultados qualitativos em relagdo aos quantitativos. Contudo, apesar dessa
concepcao ser difundida em meios legais e de conhecimento contextualizado por parte dos
agentes da educacdo, no exercicio docente ndo é esta a conjuntura no DF, ja que hd uma
exigéncia de quantificacdo por parte da prépria SEEDF e da comunidade escolar, €
corriqueiro ouvirmos como docentes “qual a pontuacdo?” ou a famosa fala “vale nota?”, e
assim mantem-se ao longo da vivéncia escolar que s6 ha relevancia em determinada atividade
se houver quantificacdo do conhecimento.

Ao observar o cotidiano escolar com os cinco professores de Ciéncias Naturais, em
harmonizacdo com o referencial tedrico construido neste estudo, reforcamos que, a avaliagdo
de um modo geral, faz parte da atividade humana, quando sistematizada como uma préatica
formal e instrumentalizada em um contexto escolar traz consigo concepg¢des implicitas e
explicitas. Avaliar permeia 0 processo de ensino e aprendizagem constantemente
direcionando-o e retroalimentando-o.

Com isso, a nos professores a cabe a funcdo também de valorizar a diversidade e fazer
com quer a avaliagdo da aprendizagem ultrapasse 0s conhecimentos tedricos. Todavia, nos
deparamos com grandes impasses que inviabilizam um trabalho docente direcionado a

singularidade da aprendizagem de cada educando.
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Ao relacionar os resultados da pesquisa com a revisdo de trabalhos cientificos,
diretrizes e legislacBes que tratam a respeito do processo de inclusdo de educandos com
diferentes deficiéncias concluimos que a qualidade do ensino oferecido estd vinculada de
maneira intensa com a formacao inicial e continuada de professores. Como mencionamos em
momentos anteriores desta tese, 0 Ensino de Ciéncias exige do docente a superacdo de
obstaculos que permitam que o conhecimento cientifico seja visto além de uma concepcao
positivista e desvinculada da realidade da humanidade. Uma vez que, todo conhecimento é
construido por questdes sociais e culturais. Em consonancia com essa preposi¢do, o Ensino de
Ciéncias ofertado nas escolas deve ser fundamentado na formacdo do pensamento critico e
reflexivo que possibilite ao discente uma visdo de mundo completa, tornando-o sujeito da sua
propria historia.

Logo, ao realizarmos as observacdes em sala de aula, contemplamos que
especificamente com os estudantes com deficiéncias, os professores buscaram levar recursos
pedagdgicos concretos, além de condicionarem suas aulas para a inclusdo destes alunos,
questionando-os e intervindo quando necessario. Por estarmos em um periodo de aulas
hibridas, no qual as turmas encontravam-se reduzidas, devido as regras sanitarias que
visassem a diminuicdo de casos da COVID- 19, esse acompanhamento tornou-se facilitado, ja
gque comumente as salas de aulas das escolas publicas do Distrito Federal apresentarem um
grande quantitativo de educandos. E trivialmente, essa é uma das grandes problematicas
elencadas pelos docentes, dado que, os demais alunos também exteriorizam suas dificuldades.
Assim, para se pensar em qualidade do que é ofertado é necessario, por sua vez fornecer
infraestrutura e logistica que condescendam com melhorias na prética docente.

Com a andlise dos resultados construidos compreendemos, em consenso com a revisao
bibliografica, que quando se trata de avaliacdo inclusiva, o docente deve considerar
primordialmente a singularidade do individuo, buscando intervir de modo que a sua
participacdo seja ativa no processo de constru¢do do conhecimento.

Na constituicdo deste estudo, confirmamos que o sucesso da inclusdo escolar, bem
como, a avaliacdo da aprendizagem inclusiva no ensino regular faz-se necessario empenho
por parte de todos os profissionais atuantes nesse processo, de tal modo incumbe-se também
essa responsabilidade para a sociedade, as familias e poder publico. Por mais que sejam
existentes inimeras legislagfes que obriguem, tanto a inclusdo como a execuc¢do da avaliacéo

formativa, para que os professores possam desenvolver um bom trabalho é preciso que a
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formacéo inicial e continuada seja mais bem consolidada e valorizada, uma vez que da
maneira como esta se encontra inadequada para atingir o processo de incluséo.

Compete ao poder executivo do DF fornecer materiais didaticos especificos, salas de
recursos equipadas, investir em recursos tecnoldgicos e infraestrutura condizente com o
atendimento do estudante com deficiéncia, aumentar o nimero de profissionais especialistas,
como também, o quadro de professores para que se amplifique o nimero de turmas e reduza a
quantidade de estudantes por classes, alem disso é crucial que o Plano Distrital de Educacgéo
se torne uma realidade para as institui¢cdes e docentes do Distrito Federal.

A vista das exploragdes desses fatores, concluimos este estudo com esperanca de que a
inclusdo se torne concreta em todas as escolas do Brasil e que haja compreensédo da relevancia
da avaliacdo da aprendizagem como uma grande facilitadora desse processo. Ao findarmos
nossas colocacdes, esperamos abrir espacos de discussdes com este trabalho que possibilitem
argumentacgdes académicas que sdo pertinentes a diversidade humana, além de que ansiamos
que seja possivel o desenvolvimento de novos estudos cientificos que favorecam a avaliacdo

da aprendizagem inclusiva no Ensino de Ciéncias.
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APENDICES

Apéndice I — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE — Entrevista

' UNIVERSIDADE DE BRASILIA
‘ Programa de Pds-Graduagdo em Educacéo em Ciéncias

Doutorado em Educacdo em Ciéncias

b

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé estd sendo convidado (a) para participar da pesquisa “ENSINO DE
CIENCIAS: AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E INCLUSAO ESCOLAR” de
responsabilidade de Lays Batista Martins Leite, aluna do Programa de Po6s-Graduacdo em
Educacdo em Ciéncias da Universidade de Brasilia, sob orientacdo do Professor Dr. Gerson
de Souza Mol.

A pesquisa tem como objetivo reconhecer como acontece a avaliagdo da aprendizagem
de alunos com deficiéncias e/ou com Transtornos Globais do Desenvolvimento, na Educacéo
Basica, especificamente no Ensino de Ciéncias. Espera-se com essa pesquisa, contextualizar o
papel da avaliacdo nas decisdes pedagogicas adotadas pelos professores; buscar na literatura
trabalhos que abordem como se d& avaliacdo de discentes com Transtornos e/ou com
deficiéncias; Observar em salas de aula como acontece a avaliacdo dos alunos citados;
entrevistar professores como € desenvolvida a avaliagdo desses educandos; e analisar
documentos que embasem os dados construidos.

Salienta-se que a sua participacdo € voluntaria e livre de qualquer remuneragdo
financeira. VVocé é livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper
sua participacdo a qualquer momento. A recusa em participar ndo ira acarretar qualquer
penalidade. Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com a pesquisadora
responsavel pelo estudo e a outra com voce.

Considerando que todas as duvidas foram esclarecidas, a proposta e 0s procedimentos
envolvidos no estudo foram apresentados, solicito o seu consentimento, expressando seu

interesse e autorizacao.

Assinatura do participante Assinatura da Pesquisadora



Apéndice Il — Carta de Aceite Institucional

Doutorado em Educagdo em Ciéncias

‘ ' UNIVERSIDADE DE BRASILIA
- ‘ Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias

AUTORIZACAO PARA APLICACAO DE PROJETO DE PESQUISA
ACADEMICA

Prezada Diretor (a),

Venho solicitar a sua autorizacdo para a aplicacdo do projeto “ENSINO DE
CIENCIAS: AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E INCLUSAO ESCOLAR” de
responsabilidade de Lays Batista Martins Leite, aluna do Programa de Po6s-Graduacdo em
Educacao em Ciéncias da Universidade de Brasilia, sob orientacdo do Professor Dr. Gerson
de Souza Mol.

A pesquisa tem como objetivo reconhecer como acontece a avaliagdo da aprendizagem
de alunos com Deficiéncias e/ou com Transtornos Globais do Desenvolvimento, na Educacgao
Basica, especificamente no Ensino de Ciéncias.

Espera-se com essa pesquisa, contextualizar o papel da avaliagdo nas decisbes
pedagogicas adotadas pelos professores; buscar na literatura trabalhos que abordem como se
d& avaliacdo de discentes com Transtornos e/ou com deficiéncias; Observar em salas de aula
como acontece a avaliacdo dos alunos citados; entrevistar professores como € desenvolvida a
avaliacdo desses educandos; e analisar documentos que embasem os dados construidos.

Salientamos ainda que ndo haverd risco a integridade fisica, moral ou mental dos

participantes, nem risco para a instituicao.

Brasilia, de de 2020.

Lays Batista Martins Leite Dr. Gerson de Souza Mdl.

De acordo,

Assinatura do responsavel pela instituicao.
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Apéndice 111 — Roteiro de Entrevista Semiestruturada para Professor

‘ ' UNIVERSIDADE DE BRASILIA
h ‘ Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias

N o g~ w

9.

10.
11.
12.

13.

Doutorado em Educacdo em Ciéncias

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PROFESSORES DE CIENCIAS DA
EDUCACAO BASICO DO DISTRITO FEDERAL

Abordagem sobre a formacéo inicial e continuada do docente participante, tempo de
formacdo e escola em que atua.

Qual a sua concepcdo de avaliagdo? Ou para vocé, qual o objetivo da avaliagédo no
ensino?

Como planeja suas avaliacdes?

Como as aplica?

O que busca saber quando avalia seus alunos?

Como costuma proceder quando tem o resultado da avaliagdo?

Quando prepara ou aplicar a avaliacdo, é necessaria alguma adequacéo para alguém da
turma? Ja aconteceu?

Pensando em seus estudantes com deficiéncia, como um professor deve preparar,
executar e analisar o processo avaliativo da sua turma?

Usa prova/teste? Quais seus métodos avaliativos? Quais objetivos busca?

Como a avaliagao encontra-se no PPP da escola?

Qual a politica da escola sobre a avaliagdo?

Como a sala de recursos atua no processo de construcdo/aplicacdo/correcdo das
avaliagdes?

Quais acdes sdo feitas para que as avaliagdes sejam inclusivas?
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Apéndice IV — Roteiro de Observacgao

e

v

v

\4

\4

' UNIVERSIDADE DE BRASILIA
‘ Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias

Doutorado em Educacdo em Ciéncias

ROTEIRO DE OBSERVACAO

Data, horério, local, organizacdo do ambiente observado e disposic¢ao da turma.

Qual o tipo de avaliagdo aplicada no momento da observacdo (Teste, prova, etc.)?
(Solicitar ao professor uma cépia da atividade avaliativa).

Qual 0 ambiente de concretizagdo da avaliacdo? (Sala regular, sala de recursos...)

No momento da atividade avaliativa observada, o professor deu suporte ao estudante
com NEE? Como foi?

Houve adaptacOes curriculares na atividade avaliativa observada? Quais foram? (Se
possivel, comparar com a avaliacdo dos demais alunos da turma).

Ocorreu mudancas na organizacgdo da turma para a aplicacdo da avaliagédo? Quais?

O que o professor fez apds a aplicacdo da avaliacdo? Deu feedback imediato aos
estudantes?

Antes da realizacdo da proposta avaliativa quais foram as a¢des didaticas adotadas
pelo professor?

A sala de recursos auxiliou o professor na aplicagéo ou elaboracédo da avaliagéo?
Como foi o desempenho do estudante NEE em relacdo a avaliacdo realizada? Mostrou
dificuldades? Teve facilidade? Ndo compreendeu?

Aparentemente, o0 aluno conseguiu alcangar 0s objetivos tragados pelo professor?
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