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na legislacéo e as préaticas pedagogicas inclusivas. Assim, sigo transformando as vivéncias do

chéo da escola em ciéncia, com o olhar atento a neurodiversidade que compde a sala de aula.



RESUMO

CORREA, Hanna Karine Araudjo. Educacédo Inclusiva em ciéncias: formacao continuada de
professores para incluséo de alunos com TEA e TDAH. 2026. 110 f. Dissertagcéo (Mestrado
em Educacdo e Ensino de Ciéncias na Amazonia), Universidade do Estado do Para, Belém,
2026.

Dialogar sobre a educagdo e o ensino de Ciéncias na contemporaneidade tem demandado um
olhar cada vez mais sensivel as maltiplas formas de aprender, validando a urgéncia de novas
acOes que respondam a diversidade do cenério escolar, com foco na inclusdo de estudantes com
Transtorno do espectro autista (TEA) e Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade
(TDAH). Nessa perspectiva, este trabalho investiga como um processo de formagéo continuada
em contexto colaborativo pode fortalecer a atuacdo de professores de Ciéncias da Natureza
(Biologia, Fisica, Quimica e afins), atuantes no Ensino Fundamental e Médio em Belém-Parj,
frente aos desafios da inclusdo de alunos. Para tanto, a pesquisa insere-se em uma abordagem
de estudo qualitativo, seguindo um contorno de pesquisa-acdo em contexto colaborativo,
pautada na reflexdo critica sobre o cotidiano e nas lacunas da formacdo docente para a
diversidade. A coleta de dados ocorreu por meio de questionarios e entrevistas semiestruturadas
buscando apreender as percepcdes e 0s entraves vivenciados no chdo da escola. Para a analise
de dados, foi utilizada a Anélise de Conteudo de Bardin (2016), destacando unidades de
significacdo que emergiram das narrativas dos sujeitos investigados. Os resultados revelam que
a inclusdo é experimentada como um campo de tensdes, onde o ideal educativo confronta-se
com barreiras estruturais severas, como o elevado numero de estudantes por turma e a escassez
de tempo institucional para o planejamento coletivo, o que frequentemente gera sentimentos de
isolamento no exercicio da docéncia. Observou-se, ainda, a necessidade de fortalecer o fluxo
de informacGes e a articulacdo entre a sala de aula comum e o AEE, visando ampliar a
continuidade e a eficacia das acdes pedagdgicas. A partir das trocas e reflexdes proporcionadas,
conclui-se que a formacdo continuada, ao promover espacos de partilha e horizontalidade,
permite superar a visao puramente clinica do diagnostico em favor do reconhecimento da
singularidade dos sujeitos, fomentando um ensino de Ciéncias mais equitativo, dialdgico e
comprometido com a realidade amazonica.

Palavras-chave: 1. Ensino de Ciéncias. 2. Educacdo Inclusiva. 3. TEA 4. TDAH. 5. Formacéo
de Professores.



ABSTRACT

CORREA, Hanna Karine Araujo. Inclusive Science Education: continuing teacher
education for the inclusion of students with ASD and ADHD. 2026. 101 f. Dissertation
(Master’s in Education and Science Teaching in the Amazon), State University of Parg, Belém,
2026.

Contemporary dialogues regarding Education and Science teaching demand an increasingly
sensitive perspective toward multiple learning styles, validating the urgent need for new actions
that respond to the diversity of the school environment, with a focus on the inclusion of students
with Autism Spectrum Disorder (ASD) and Attention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD).
From this perspective, this study investigates how a continuing education process within a
collaborative context can strengthen the practice of Natural Science teachers (Biology, Physics,
Chemistry, and related fields) working in Middle and High School in Belém, Para, when facing
the challenges of student inclusion. To this end, the research adopts a qualitative study
approach, following an action-research framework within a collaborative context, grounded in
critical reflection on daily school life and the gaps in teacher training regarding diversity. Data
collection was conducted through questionnaires and semi-structured interviews to capture
perceptions and the obstacles experienced within the school environment. Data analysis utilized
Bardin’s Content Analysis (2016), highlighting units of meaning that emerged from the
participants' narratives. The results reveal that inclusion is experienced as a field of tension,
where educational ideals clash with severe structural barriers, such as high student-to-teacher
ratios and a lack of institutional time for collective planning—factors that frequently generate
feelings of isolation in teaching practice. Furthermore, a fragmentation in the flow of
information and in the articulation between the general classroom and Specialized Educational
Services (AEE) was observed, hindering the continuity of assertive actions. Based on the
exchanges and reflections facilitated by the study, it is concluded that continuing education, by
promoting spaces for sharing and horizontality, allows for the overcoming of a purely clinical
view of diagnosis in favor of recognizing the singularity of the subjects. This process fosters a
more equitable, dialogic Science education committed to the reality of the Amazon region.

Keywords: 1. Science Teaching. 2. Inclusive Education. 3. ASD. 4. ADHD. 5. Teacher
Education.
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1 INTRODUCAO

A presente pesquisa se insere na linha de investigacdo referente a formacéo de
professores de Ciéncias e aos processos de ensino e aprendizagem em contextos amazonicos,
dentro de um debate acerca dos desafios da educacéo inclusiva na prética do cotidiano escolar.
Neste marco, o estudo toma como objeto de investigacao as praticas pedagdgicas de professores
de Ciéncias da Natureza frente a presenca de estudantes com transtornos do
neurodesenvolvimento, mais especificamente 0 TEA e o TDAH. A partir desse recorte, busca-
se entender como as demandas provindas da inclusdo desses estudantes sdo manifestadas na
pratica docente, refletindo-se na organizacdo das praticas pedagdgicas e nos processos de
ensino e aprendizagem no marco escolar.

Sé&o varios os autores que discutem a educacao inclusiva no contexto brasileiro, mas um
deles se destaca, Maria Teresa Eglé Mantoan, cuja producdo académica tem contribuido para o
debate acerca da reorganizacédo das praticas escolares em funcéo da diversidade dos estudantes.
Ao debater a inclusdo escolar, Mantoan (2003) argumenta que o fato de que todos os alunos
estejam presentes na escola implica uma ruptura com modelos educativos excludentes
historicamente consolidados, exigindo uma troca de paradigmas na maneira como o sistema
educacional pensa a educacgédo, o aprender e as diferencas dos sujeitos. Nao obstante, nessa
perspectiva, Mantoan defende que a escola deve considerar que o aprender implica maneiras
distintas de expressar e representar o conhecimento, vinculadas a experiéncia, aos valores e aos

contextos socioculturais dos estudantes.

A escola ndo pode continuar ignorando o que acontece ao seu redor, nem anulando e
marginalizando as diferengas nos processos pelos quais forma e instrui os alunos. E
muito menos desconhecer que aprender implica ser capaz de expressar, dos mais
variados modos, 0 que sabemos, implica representar 0 mundo a partir de nossas
origens, de nossos valores e sentimentos. (Mantoan, 2003, p.12).

Entretanto, é importante observar que essa formulacdo foi exposta em fase especifica
do debate educacional no Brasil, que antecedeu importantes conquistas normativas e politicas,
acerca da educacdo inclusiva. Nas Ultimas duas décadas, o campo educativo vivenciou
transformacdes importantes, com destaque para marcos legais, politicas publicas e movimentos
sociais que ampliaram a discussdo acerca do direito a escolarizagdo de estudantes com
deficiéncia e de outras condi¢Oes de diversidade. Assim, as reflexdes de Mantoan ainda se
mostram pertinentes como base teorica para compreender a incluséo escolar, mas precisam ser
lidas & luz das transformagdes institucionais, legais e pedagdgicas que vém reestruturando as

praticas educacionais contemporaneas.
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A andlise historica da educag&o inclusiva no Brasil demonstra avangos significativos da
efetivacdo da garantia do direito a escolarizacdo de pessoas com deficiéncia, ainda que 0s
desafios permanecam significativos no que diz respeito a concretizagcdo de tais politicas no
cotidiano das instituicdes educativas. Nas ultimas décadas, a consolidacdo de marcos legais e
de politicas publicas e voltadas a incluséo foram efetivas para ampliar o acesso e a permanéncia
destes estudantes no sistema educacional.

A centralidade dos Transtornos do Neurodesenvolvimento nesta discussao ndo implica
uma hierarquia de importancia em relagéo as outras deficiéncias ou condicdes de saide. Todas
as categorias da Educacdo Especial sdo igualmente detentoras de direitos e fundamentais para
o debate democrético da escola. No entanto, o recorte por esses transtornos (especialmente TEA
e TDAH) justifica-se pela alta incidéncia dessas condi¢cdes no cotidiano escolar atual e,
especificamente, pela minha trajetoria profissional. Nesse sentido, a inclusdo educacional dos
alunos com Transtornos do neurodesenvolvimento assume lugar central nas discussoes
pedagogicas, especialmente face as transformacdes sociais, normativas e institucionais que tém
alimentado a construcdo de praticas educacionais mais solidarias, acessiveis e sensiveis ao
reconhecimento da diversidade no espaco escolar.

No Brasil, a trajetéria de construcdes de politicas publicas voltadas a garantia dos
direitos das pessoas com deficiéncia tem sido forte e estd ancorada em marcos legais
significativos, com destaque para a Lei n° 13.146, de 6 de julho de 2015 - Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia) (Brasil, 2015), cujo
objetivo é estabelecer principios e diretrizes para assegurar a igualdade de oportunidades e a
participacdo social das pessoas com deficiéncia em suas diferentes esferas na vida social, entre
elas, a educacdo . Entretanto, apesar de alguns avan¢os normativos, os desafios de o sistema
educacional responder efetivamente a diversidade de perfis que compdem o espaco escolar
permanecem, principalmente no que se refere as condi¢fes particulares que possam interferir
nos processos de aprendizagem e no desenvolvimento social do estudante (Souza; Tavares;
Mota, 2024).

Para Pletsch (2020), as diferengas socioculturais e as deficiéncias devem ser
consideradas como dimensdes do social e, por consequéncia, do contexto escolar e das praticas
pedagdgicas desenvolvidas. A partir disso, a autora discute o papel contemporaneo da Educacao
Especial nos sistemas educacionais inclusivos, deixando de compreendé-la como um espaco
segregado de escolarizagdo, mas como uma modalidade transversal de suporte pedagogico
especializado para estudantes com deficiéncia, com Transtornos do neurodesenvolvimento e

altas habilidades, para garantir sua participacédo, sua aprendizagem e sua permanéncia na escola
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comum. Dessa forma, a Educacgéo Especial, como modalidade transversal, assume o papel de
apoiar a construcdo de préticas pedagdgicas acessiveis, promover recursos e estratégias
educacionais diferenciadas e contribuir com os professores do ensino regular para a organizacédo
de processos de ensino para pensar a diversidade no espaco da sala de aula. A partir desse olhar,
uma educacao inclusiva deve se pautar nos principios de direitos humanos, reconhecendo a
escola como espaco de convivéncia da pluralidade humana e como um ambiente comprometido
ao desenvolvimento e a aprendizagem dos estudantes, independentemente de suas
especificidades.

De acordo com o Resumo Técnico do Censo da Educacdo Bésica 2025 (INEP), as
matriculas da educacéo especial no Brasil atingiram a marca de 2,5 milhdes, representando um
salto de 82% em relacdo a 2021. Esse crescimento é protagonizado pelo Ensino Fundamental,
gue concentra a maior parcela dos estudantes (63,4%), com uma expansao expressiva de 88,7%
nos anos iniciais e 43,4% nos anos finais. Na Regido Norte, esse movimento de incluséo de
alunos com TEA reflete 0 acesso progressivo a escolarizacdo, mas também acentua desafios
regionais especificos.

Para compreender a natureza desse aumento e as necessidades especificas que emergem
no cotidiano escolar, torna-se fundamental definir as condi¢des que comp&em esse cenario, com
destaque para os transtornos do neurodesenvolvimento. Consoante a American Psychiatric
Association (2023), os transtornos do neurodesenvolvimento sdo um grupo de condicdes
manifestadas no periodo do desenvolvimento que envolvem dificuldades em um ou mais
dominios do funcionamento, de aprendizagem, comunicacdo, interacdo social e autorregulacédo
do comportamento.

Entre os quadros mais debatidos no ambiente educacional, destacam-se 0 TEA e TDAH,
quadros que afetam o envolvimento dos estudantes nas atividades escolares e o envolvimento
dos estudantes nos processos de aprendizagem dessa forma. Nesse sentido, as praticas
educacionais demandam o arranjo de praticas pedagogicas flexiveis e acessiveis que
considerem a diversidade de ritmos, modos de participacéo e estilos de aprendizagem presentes
no ambiente da sala de aula. Essas praticas ndo sdo exclusivas aos estudantes que tém esses
diagnosticos; elas sdo parte de uma perspectiva pedagdgica inclusiva que amplia as
possibilidades de aprendizagem de todos os alunos.

No ambito educacional, a analise dos transtornos do neurodesenvolvimento deve
deslocar o foco do diagnostico clinico para uma perspectiva pedagdgica. Sob esse olhar, o
exame dessas condi¢gdes ndo se limita & identificacdo de patologias, mas volta-se para a

compreensdo das barreiras de aprendizagem e participacdo que emergem no contexto escolar.
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Assim, a pluralidade de experiéncias e necessidades deve ser interpretada a partir da dinamica
de ensino, na qual dificuldades de comunicacdo, interagcdo social ou autorregulacdo séo
compreendidas como demandas que pedem estratégias didaticas diferenciadas exigindo que a
escola exerca estratégias que constituam a diversidade de modos de aprender e participar nas
atividades educativas.

Nesse sentido, faz-se importante a formagéo continuada de professores como elemento
central para o aperfeicoamento de praticas pedagodgicas que visem a educacdo inclusiva. No
ambito deste trabalho, a inclusdo escolar é compreendida como um processo que busca garantir
o direito de todos os estudantes a participacdo, a aprendizagem e ao desenvolvimento no espaco
escolar, reconhecendo e valorizando a diversidade que esta presente nas salas de aula, sem
restringir o seu foco apenas nos estudantes com transtornos do neurodesenvolvimento ou outras
condicdes especificas, mas envolvendo a construcdo de praticas pedagdgicas, organizacionais
e relacionais que promovam condi¢des de continuidade do processo de aprendizagem
equitativas para todos os sujeitos que compdem o ambiente educativo.

Nesse quadro, a incorporacdo de praticas pedagogicas que contemplem as variadas
maneiras de aprendizagem disponiveis na sala de aula se torna crucial na constituicdo de
ambientes educacionais cada vez mais inclusivos em Ciéncias. Neste sentido, 0 as estratégias
inclusivas dizem respeito meios que ampliam as oportunidades de participacao dos estudantes
nas tarefas escolares, por meio da utilizacdo de diferentes linguagens de ensino, recursos
visuais, praticas experimentais, atividades em grupo e organizacdo flexivel da prética
pedagdgica. Tais estratégias ndo se destinam a estudantes somente em condicGes especificas,
mas buscam possibilitar multiplos acessos ao conhecimento cientifico, na medida em que os
alunos apresentam ritmos, interesses e modos de aprendizagem distintivos. Conforme Gomes e
Venturieri (2024), praticas pedagdgicas sustentadas nessa perspectiva permitem que os alunos
expressem suas ideias, interpretem por meio de fendmenos e estabelecam relagdes com a
realidade, contribuindo para o desenvolvimento da autonomia intelectual, a habilidade de
construir suas proprias interpretacbes com respeito aos contetdos estudados, e da participacdo
ativa, que seria o exercicio efetivo do aluno nas atividades envolvendo investigacdo, discussdo
e construcao coletiva do conhecimento.

A problematizacdo foi sendo construida por mim, a partir da experiéncia enquanto
professora de Ciéncias em uma escola privada na cidade de Belém, que trabalhou do 6° ao 9°
ano do fundamental nas turmas. O contato direto com uma realidade escolar diversificada,
marcada por diferentes fundamentos de aprendizagem, possibilitou observar no cotidiano das

aulas de Ciéncias desafios a participacao dos estudantes autistas nas atividades pedagdgicas.
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Essas vivéncias colocaram em evidéncia ndo somente questdes que envolviam as caracteristicas
individuais dos estudantes, como também limites respeitantes as praticas pedagogicas, a
organizacdo das atividades escolares, e as formas de mediacdo do processo de ensino e
aprendizagem. Assim, os problemas observados ndo sdo considerados caracteristicas do
estudante, mas sim como frutos de um conjunto de condi¢des pedagdgicas, institucionais e
sociais que influenciam a organizacdo da escola em responder esta diversidade no ambiente
escolar.

A partir dessa vivéncia docente principalmente nos primeiros anos de atuacdo no ensino
fundamental 1l surgiram questionamentos em torno da inexisténcia de componentes
curriculares relativos a Educacdo Especial presente na minha formac&o inicial. Para além da
auséncia de uma relacao teorica, tinha-se, no cotidiano da pratica pedagdgica, um déficit que
alimentava a inseguranca com que respondia as demandas educacionais apresentadas pelos
alunos com diferentes caracteristicas de aprendizagem. Em varias colaboragdes, eu notava
dificuldade para organizar estratégias didaticas que favorecessem a participacao desses alunos
nas aulas de Ciéncias, como garantia de uma efetiva compreensao dos contetdos trabalhados.
Nesse sentido, 0 encaminhamento para o SAEE aparece, frequentemente, como a Unica
alternativa de apoio institucional.

Entretanto, tais experiéncias também fizeram surgir questdes sobre a articulacdo entre o
trabalho realizado na sala de aula regular e o atendimento oferecido no AEE, ja que a inclusdo
escolar pressupde que este servi¢o atue de forma complementar ao ensino regular e ndo como
espaco substitutivo de escolarizacdo. Essa percepcdo também era compartilhada por outros
docentes da escola, que, mesmo apresentando maior tempo de atuacdo profissional,
demonstravam insegurancga ao enfrentar as dificuldades de ensinar em contextos repletos de
diversidade de necessidades educativas na sala de aula.

Essa realidade indica um problema estrutural acerca da formacdo de professores: a
fragilidade da formacé&o inicial em relacdo aos debates da Educacéo Especial e da educagéo
inclusiva. Essa falta ou insuficiéncia de aprofundamento sobre esses temas nos cursos de
formagéo docente pode dificultar a formag&o desses futuros docentes para as demandas atuais
de uma escola que visa assegurar a participacao e a aprendizagem de todos os alunos. Bazon et
al. (2018), em pesquisa que trabalharam com professores da area de Ciéncias da Natureza,
mostram que a formacdo inicial voltada a educagéo inclusiva ainda é limitada e, em muitos
deles, deficitaria, podendo ndo os preparar para a diversidade encontrada nas salas de aula.

Essa lacuna na formacdo torna-se especialmente importante na medida em que

consideramos a inclusdo de estudantes que tém diferentes condi¢Ges associadas ao
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neurodesenvolvimento, e que integram a condi¢cdo de TEA, TDAH como 0s Transtornos
Especificos da Aprendizagem com prejuizo na leitura (dislexia), na expressdo escrita (disgrafia)
ou na matematica (discalculia) —, além do Transtorno do Desenvolvimento da Coordenagéo
(TDC) de outras condicdes que podem influenciar no ritmo de aprendizagem e na participacao
escolar. Nesse sentido, torna-se essencial que a formagdo docente tenha espago para debates
tedricos e pedagogicos que ajudem os professores a compreender a diversidade de processos de
desenvolvimento e a organizar a¢fes pedagogicas que respondam aos multiplos interesses que
se fazem presentes no ambiente escolar.

Vale salientar que a educacdo inclusiva e a Educacéo Especial séo campos interligados,
mas ndo idénticos: a primeira refere-se a forma como o sistema educacional se organiza para
possibilitar a participacao e o aprendizado de todos os estudantes, enquanto a segunda constitui
uma modalidade de ensino com intervencédo pedagdgica especializada, de carater complementar
ou suplementar ao ensino regular. Nesse contexto, é fundamental destacar que estudantes com
TDAH e Transtornos Especificos da Aprendizagem nédo sdo classificados legalmente como
publico-alvo da Educacdo Especial, embora demandem suporte e estratégias da educacéo
inclusiva. Compreender essa distincdo € vital para entender as dindmicas pedagégicas e as
responsabilidades institucionais que se desenrolam neste cenario escolar de investigacéo.

O conhecimento sobre as caracteristicas de desenvolvimento, potencialidades e
dificuldades educacionais no processo escolar que se apresentam aos estudantes com
Transtornos do Neurodesenvolvimento é uma questdo relevante para a organizacao das praticas
pedagdgicas que sejam mais sensiveis a diversidade que se da em sala de aula. No entanto, a
falta de formagdo referente a esses transtornos, unida a outros aspectos de natureza estrutural e
pedagdgica no contexto escolar, pode comprometer o impacto das préaticas voltadas a educacdo
inclusiva. Neste trabalho, ndo se vislumbra uma tentativa de abordar o conjunto dos Transtornos
do Neurodesenvolvimento descritos no DSM-5-TR da American Psychiatric Association, mas
discutir em especial o TEA e o TDAH, mas sem deixar de considerar a existéncia de outras
condigdes que tambem podem influenciar os processos de aprendizagem.

A presente pesquisa se insere na linha de investigacdo referente a formacdo de
professores de Ciéncias e aos processos de ensino e aprendizagem em contextos amazénicos,
dentro de um debate acerca dos desafios da educacéo inclusiva na pratica do cotidiano escolar.
O estudo toma como objeto de investigacéo as praticas pedagogicas de professores de Ciéncias
da Natureza frente a presenca de estudantes com transtornos do neurodesenvolvimento, mais

especificamente o TEA e 0 TDAH.
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Neste sentido, a presente investigacdo formulou a seguinte questdo norteadora: quais
dificuldades os professores de Ciéncias da Natureza enfrentam no processo de ensino e
aprendizagem dos estudantes com TEA e TDAH? A reflex&o sobre tal tematica podera auxiliar
no entendimento de como estas préaticas pedagdgicas sdo desenvolvidas na escola, tanto pelos
professores da sala de aula comum, quanto pelos profissionais do SAEE.

Orientada por esta questdo norteadora, esta pesquisa pretende analisar e compreender
de que maneira 0 processo de formacgéo continuada podera contribuir para fortalecimento das
praticas pedagogicas que promovem a inclusdo escolar junto aos professores de Ciéncias da
Natureza do ensino fundamental (anos finais) e do ensino médio e em parceria com 0s
profissionais do SAEE.

Para alcancar esse propdsito, foram definidos os seguintes objetivos especificos:

e Analisar os desafios pedagogicos elencados para o processo de ensino e aprendizagem
de estudantes com TEA e TDAH, nas aulas de Ciéncias;

e Promover a sensibilizacdo de profissionais do AEE quanto as especificidades e
dificuldades da inclusdo, incentivando a reflexdo critica sobre suas praticas
pedagdgicas;

e Analisar de que maneira professores de Ciéncias da Natureza e profissionais do AEE
articulam praticas pedagogicas no contexto da inclusdo de alunos com TEA e TDAH
nas aulas de Ciéncias.

Em ultima analise, este estudo nasce do desejo de acolher as angustias que a formacéo
inicial, por vezes, deixa sem resposta. Mais do que apontar falhas, busca-se construir pontes
gue unam a seguranca do docente ao direito de aprender do aluno. Ao mergulhar nas
particularidades do ensino de Ciéncias para estudantes com TEA e TDAH, a intenc¢do € dar voz
aos desafios reais e nutrir caminhos de formacdo que florescam dentro do cotidiano escolar.

Para tanto, o presente trabalho organiza-se, apos esta introdugdo, em secGes que
percorrem os saberes do TEA e TDAH, conceitos de educacéo especial e inclusiva, legislacdes,
0 percurso metodoldgico trilhado e a analise sensivel das experiéncias narradas por professores
do chéo da escola amaz6nica. Afinal, como a educacdo € o ato de plantar no agora para colher
no amanha, € preciso que a ciéncia aprenda a falar a lingua da inclusdo para que nenhum saber

se perca na correnteza do esquecimento.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Nesta secdo, convido o leitor a percorrer aspectos historicos da Educacdo Especial no
Brasil, sob o olhar da inclusdo. Vamos também elucidar educacdo especial e inclusiva e para
entdo refletir sobre a educacgéo inclusiva no Brasil, caracterizar o TEA e TDAH e pensar juntos

sobre a formacao de professores em contextos inclusivos.

2.1 EDUCAC}AO ESPECIAL X INCLUSIVA: CONCEITOS E ASPECTOS LEGAIS

A Educacdo Especial e a Educacao Inclusiva representam campos interligados, porém
conceitualmente distintos.

A Educacdo Especial configura-se como uma modalidade de ensino transversal que
perpassa todos os niveis e etapas da escolarizacdo, atuando de forma complementar ou
suplementar ao ensino comum para garantir condi¢des de equidade (Mazzotta, 2011; Pletsch,
2020). Conforme as diretrizes mais recentes da Politica Nacional de Educacdo Especial
Inclusiva (Brasil, 2026), essa modalidade deve atuar de forma intersetorial, garantindo que o
AEE ndo apenas ofereca recursos, mas auxilie a promover a reestruturacdo das praticas
pedag6gicas para acolher a neurodiversidade no ensino comum (Reis; Coutinho, 2025).

A consolidacdo da perspectiva inclusiva no Brasil é fruto de um longo processo
histérico de transformacdes conceituais, politicas e normativas que redefiniram o papel da
Educacdo Especial. Nesse percurso, superou-se a Visdo segregadora para consolidar o
entendimento de que a escolarizacdo deve ocorrer, prioritariamente, no ensino comum. Esse
avanco foi impulsionado pela construgdo de politicas publicas pautadas no principio da inclusdo
educacional, as quais estabelecem que a escola deve se reorganizar para acolher a diversidade
de estudantes, garantindo o direito a educacdo em condi¢des de equidade e plena participacdo
social (Kassar, 2011; Pletsch, 2020).

Essa evolugéo conceitual e politica encontra sua sustentacdo legal na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB), que oficializa a Educacdo Especial como modalidade
integrante do sistema educacional brasileiro e estabelece as diretrizes fundamentais para o
atendimento ao seu publico-alvo.

Nesse sentido, a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 prevé:

A educacido especial [...] é uma modalidade de educagdo escolar oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades.

§ 1° Haverd, quando necessario, servigos de apoio especializado, na escola regular,
para atender as peculiaridades da clientela de educacdo especial.
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§ 2° O atendimento educacional serd feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em funcdo das condicgdes especificas dos alunos, nao for
possivel a sua integragdo nas classes comuns de ensino regular.

§ 3° A oferta de educacéo especial, dever constitucional do Estado, tem inicio na faixa
etaria de 0 (zero) a 6 (seis) anos, durante a educagdo infantil (Brasil, 1996, s/p).

A Educacéo Inclusiva constitui uma visdo educacional fundamentada nos principios dos
direitos humanos, cujo objetivo central é garantir que todos os individuos acessem, participem
e aprendam no sistema de ensino, independentemente de suas condigdes fisicas, intelectuais,
sociais ou culturais (Reis; Coutinho, 2025). Sob essa perspectiva, a diversidade e a igualdade
tornam-se valores fundamentais que orientam a eliminacdo de préaticas discriminatorias e a
construgdo de ambientes escolares plurais.

Dessa forma, a Educacdo Inclusiva surge como uma abordagem que exige a
reorganizacdo integral dos sistemas educacionais, das praticas pedagogicas e das estruturas
escolares. Como apontam Mazzotta (2011) e Pletsch (2020), essa visdo implica em garantir
condigdes concretas de participagéo para a diversidade de sujeitos presentes no espaco escolar,
transformando a escola em um ambiente de acolhimento moldado as necessidades do aluno.

Nesse cendrio, é essencial distinguir a Educacdo Inclusiva da Educacdo Especial.
Enquanto a segunda é uma modalidade de ensino com publico e servicos definidos, a primeira
é um conceito amplo que abrange toda a Educacdo Béasica (Martins; Silva; Sachinski, 2020;
Kassar, 2011). A partir da LDB 9.394/96, essa perspectiva de inclusdo expande seu foco para
além da deficiéncia, contemplando diferencas étnicas, sociais e culturais como elementos

centrais da pratica pedagogica voltada a equidade.

2.2. ASPECTOS HISTORICOS SOBRE EDUCAQAO INCLUSIVA

Segundo Mazzotta (2011) a defesa da cidadania e do direito a educacédo das pessoas com
deficiéncia e atitude muito recente em nossa sociedade e o reconhecimento de direitos
comecaram a ser validados a partir de meados do seculo XIX, estdo comecando a aparecer
iniciativas mais organizadas em relagdo a escolarizagcdo dessas pessoas, que sdo estimuladas
por transformagBes sociais, politicas e educacionais consequentes ao processo de
institucionalizacdo da educacdo publica e a emergéncia de debates sobre direitos civis e
participagao social.

Outrora, na Roma antiga as criancas consideradas anormais eram afogadas nos rios ou
jogadas de penhascos, enquanto 0s egipcios executavam pessoas com deficiéncia com golpes
de marreta na cabeca e os deixavam em sarcdfagos por acreditarem que seriam purificados e

teriam beleza novamente.
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A compreensdo da deficiéncia na Idade Média, em muitos paises europeus, era
profundamente influenciada por crencas religiosas e supersticdes. Pessoas com deficiéncia
eram frequentemente vistas como possuidas por demdnios ou como vitimas de feiticaria, o que
resultava em uma exclusdo social significativa. Elas eram estigmatizadas, consideradas
portadoras de uma "marca maldita” ou sinais de pecados sobrenaturais, e, por isso, enfrentavam
um destino limitado: ou eram exterminadas, ou viviam isoladas da sociedade (Ferreira, 1994).

Foi somente no seculo XVI que em um momento de transformacdo social, no qual a
Igreja perdeu parte de seu poder, e a medicina assumiu um papel mais destacado na
compreensdo da realidade que comecou a surgir um olhar especifico para pessoas com
deficiéncia.

Nos séculos XVII e XVIII, predominou na Europa a institucionalizacéo das pessoas com
deficiéncia em espacos segregados, muitas vezes vinculados a hospitais, asilos ou instituicdes
de caridade, onde estava muito mais relacionado ao controle social e a assisténcia do que a
educacdao (Michel Foucault, 1978). Somente a partir do século XIX comegam a aparecer
iniciativas voltadas para a escolarizacdo dessas pessoas, com a criacdo de instituicdes
educacionais especificas e, mais tarde, classes especiais vinculadas aos sistemas de ensino,
marcando o inicio de uma organizacdo mais sistematica quanto a educacao especial no interior
das politicas educacionais modernas (Mazzota, 2011).

No inicio do século XX, familias e educadores se uniram para criar instituicdes privadas
voltadas para o atendimento especializado de pessoas com deficiéncia. Muitas dessas
organizacoes foram confundidas com entidades publicas, pois ofereciam servicos gratuitos a
populacdo. Foi nesse periodo que surgiu a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais
(APAE), uma das primeiras iniciativas formais para oferecer suporte educacional e social a essa
parcela da populacdo (Kassar, 2011).

Nos anos 1980, os debates sobre os direitos das pessoas com deficiéncia comegaram a
ganhar maior visibilidade no Brasil, influenciados por debates internacionais relacionados aos
principios de normalizacao e integracdo social, que tinham sido disseminados na Europa e nos
Estados Unidos. Nesse cenario, aumentaram as mobilizagdes sociais organizadas por pessoas
com deficiéncia, seus familiares e instituicdes da sociedade civil, que passaram a exigir
reconhecimento de direitos e 0 aumento do acesso a servicos de saude, educacgéo e assisténcia
social (Mazzotta, 2011). Este periodo também foi notavel pelas transformacgdes politicas e
sociais relacionadas com o processo de redemocratizacdo do pais, que culminou na

promulgacéo da Constituicdo Federal de 1988, documento que passou a reconhecer a educacéo
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como direito de todos e dever do Estado, cujas bases legais seriam fundamentais para ampliar
0 acesso das pessoas com deficiéncia ao sistema educacional brasileiro.

Contudo, apesar de tais avan¢os normativos e das pressdes sociais por maior incluséo,
0 modelo educacional dominante nesse periodo estava ainda organizado, em sua maioria, em
torno de praticas segregadoras, especialmente por meio da manutencdo de classes e escolas
especiais apenas para estudantes com deficiéncia. Como assinalam Kassar (2011) e Mazzotta
(2011), a configuracdo institucional refletia, entdo, uma concepcéo educacional que buscava
preparar internos em ambientes separados como antecipacao a sua possivel inclusdo no ensino
regular, mas o que se via, na préatica, era que muitos alunos permaneciam ali por longos
periodos, o que limitava frequentemente as suas oportunidades de participacéo plena na escola
comum e dificultava os processos de integracdo em relacdo aos demais estudantes. Assim, se
por um lado a década de 1980 representa uma etapa importante do avanco da luta pelos direitos,
por outro, coloca em evidéncia as tensdes que se estabeleceram entre as politicas de ampliacéo
do acesso a educacgdo e a permanéncia de modelos educacionais ainda fundados na logica da
separacao institucional.

No final do século XX e inicio do século XXI, a incluséo educacional se tornou um tema
central nas politicas publicas brasileiras. A educacao especial passou a ser debatida nos niveis
de ensino, buscando alternativas para integrar os estudantes com deficiéncia na educacgéo
regular.

A literatura sobre deficiéncia propde variadas maneiras de colocar em foco a relagédo
entre deficiéncias no corpo e a participacado social. Dentre explicitas ideias estdo, de um lado, o
modelo médico da deficiéncia e, de outro, 0 modelo social da deficiéncia, que expressam
posicdes opostas quanto a origem das limitacGes sofridas pelas pessoas com deficiéncia. No
modelo médico, a deficiéncia €, antes de tudo, prevista como uma anomalia individual e do
ponto fisico, que se trata de lesbes ou mudancgas no corpo, no corpo dos sentidos ou do corpo
dos processos dos efeitos humanos, como séo definidos pelas derivadas diagnosticas e pelos
modos de intervencdes voltadas a sua reabilitacdo ou ao seu fim, querem existindo apenas
reabilitacdo ou apenas tratamento do seu leso. Por esta logica, o problema da deficiéncia é
reduzido a necessidade de corrigir as incapacidades do sujeito, a qual contribuiu historicamente
para ideologias assistencialistas e para a criacdo de servicos especificos de atendimento aos
deficientes e separadores do convivio social maior (Diniz, 2007). Adversamente, 0 ponto
deslocado pelo modelo social, depois que 0 modelo médico se fixou, tenta ser colocado nos

alucina de socializagéo (ou para a formacéo social) da deficiéncia.
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O Modelo Social da Deficiéncia compreende que as limitages ndo residem apenas nas
caracteristicas individuais dos sujeitos, mas nas barreiras sociais, culturais e institucionais que
impedem sua plena participacdo na vida em sociedade. Nessa perspectiva, a deficiéncia deixa
de ser vista como um atributo puramente bioldgico e passa a ser entendida como o resultado da
interacdo entre os impedimentos fisicos ou neuroldgicos e um ambiente que ndo foi planejado
para acolher a diversidade humana. Assim, as dificuldades de acesso néo sdo limites absolutos,
mas consequéncias de barreiras comunicacionais, atitudes discriminatorias e estruturas
escolares rigidas que comprometem a inclusao. Sob esse pano de fundo, o modelo social propde
a reestruturacao das instituicOes e a efetivacdo de politicas publicas que superem a excluséo,
promovendo a igualdade de oportunidades e a participacao efetiva de todos na dinamica social
(Mazzotta, 2011).

Para uma compreensdo mais detalhada das diferentes abordagens, traremos a tabela

abaixo, que sintetiza as distin¢des entre 0 modelo médico e o modelo social.

Quadro 1 - Diferencas entre o modelo médico e social.

Aspecto Modelo Médico Modelo Social
Deficiéncia como um Deficiéncia como questéo
Enfoque . L X
problema individual individual e social
IntervencBes médicas e | Remogdo das barreiras sociais
Intervencéo terapéuticas ambientais
Visdo da Deficiéncia como algo | Deficiéncia como resultado de
Deficiéncia a ser tratado ou curado barreiras sociais
. Alivio de sintomas e Garantir igualdade de
Objetivo AP . . -
limitacOes individuais oportunidades e inclusdo

Fonte: Elaborado pela autora com base em Diniz (2007), Oliver (1990) e Mazzotta (2011).

A diferenca entre 0 modelo médico e o modelo social da deficiéncia € importante para
explicar as mudancas de ideias ocorridas no @mbito das politicas educacionais e dos debates
sobre inclusdo nos ultimos anos. Enquanto o modelo médico historicamente orientou praticas
tendo como referéncia a identificacdo, o diagnostico e a intervencdo sobre as dificuldades
individuais, o0 modelo social foca a anélise nas condigdes sociais, culturais e institucionais que
geram obstaculos a participacdo das pessoas com deficiéncia. Nessa 6tica, a deficiéncia ndo
caracteriza apenas um atributo individual, mas a consequéncia da interacdo de impedimentos
corporais e ambientes sociais excludentes. Esta mudanca de paradigma proporcionou um
impulso as politicas de inclusdo educacional, mesmo por enfatizar a necessidade de mudanca

nas estruturas escolares, nas praticas pedagdgicas e nas politicas publicas, a fim de se conseguir
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as condicBes necessarias para participacdo, aprendizagem e desenvolvimento para todos 0s
estudantes (Diniz, 2007; Oliver, 1990; Mazzotta, 2011).

O modelo social, por sua vez, se insere na luta por uma educacdo inclusiva, que surgiu
como parte de um movimento mais amplo de inclusdo social desde os anos 1960. Esse
movimento conscientizou a sociedade sobre a segregacdo e marginalizagéo de certos grupos, e
auxiliou na promocdo de politicas e praticas que buscam a inclusdo real das pessoas com
deficiéncia, indo além da simples presenca fisica nas escolas. "E na esteira do modelo social,
portanto, que politicas, reivindicacdo de direitos, acessibilidade, lutas contra o preconceito e a
discriminagao entraram definitivamente no universo escolar.” (Bisol; Pegorini; Valentini, 2017,
p. 97).

2.2.1 Educacéo inclusiva no Brasil

Diversas legislacdes e politicas vem sendo implementas ao longo do tempo afim de
garantir que cada aluno possa participar e crescer ao lado dos outros, sem discriminacdo. Ao
decorrer dessa se¢do vamos discorrer sobre as legislagdes atuais e as realidades praticas no
sistema educacional brasileiro e no contexto que a pesquisa esta situada.

Os principais documentos e movimentos internacionais que influenciaram as politicas
brasileiras incluem: Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948), Declaracdo de
Salamanca (1994) e Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2007).

Autores como Costa-Renders e Angelo (2024) e Reis e Coutinho (2024) destacam a
significativa influéncia das diretrizes internacionais no desenvolvimento da educagéo inclusiva
no Brasil. Os principais marcos que fundamentam esse percurso incluem a Declaracéo
Universal dos Direitos Humanos (1948), a Declaracdo de Salamanca (1994) e a Convencéo

sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2007), conforme ilustrado a seguir:
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Figura 1 - Principais marcos histéricos da Educacdo Inclusiva.

e ?

oo 7

2006 Atual Politica
1994 de Educagao
1948 Lei Romeo Especial
Politica LeiB . Lei Brasileira Mion Inclusiva
Nacional de et Berenice deInclusdo-  (Lei13.977/2020) (Decretos
- - Piana 12.686/25
Convencao Educacao (Lei n° 12764/ 7 LBI 12.773/25)
sobre os Especial na 2012) (Lel 13.146/2016)
i Declaragao direitos das Perspectiva
Dec‘laracao de pessoas com da
Unlv.ers.al Salamanca deficiéncia. Educacgao
dos Direitos nclusive.
Humanos

(Decreto n®
6.571/2008)

Fonte: Organizado pela autora (2025).

A Declaracao Universal dos Direitos Humanos (1948) estabeleceu os direitos basicos e
fundamentais garantidos a todas as pessoas, sem distincdo de individualidade ou origem.
Embora nédo tenha focado especificamente na educacédo, Reis e Coutinho (2024) observam que
o documento instituiu o direito a educacdo como um pilar fundamental, influenciando todas as
politicas globais subsequentes. Posteriormente, a Declaracdo de Salamanca (1994) consolidou
a educacdo inclusiva como norma global. A partir dela, a educacéo especial passou por uma
mudanca de paradigma, migrando da logica de integracdo para a de inclusdo, na qual os
individuos devem ser atendidos em classes comuns, respeitando-se suas particularidades e
potencialidades (REIS; COUTINHO, 2024).

Mais recentemente, a Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU,
2006) reafirmou o direito a educacdo inclusiva em todos os niveis. Ratificada pelo Brasil em
2008 com status de emenda constitucional (Decreto n° 6.949/2009), a Convencéo orienta 0s
Estados a garantirem ndo apenas 0 acesso, mas também a permanéncia e a aprendizagem em
instituicbes de ensino comum. Esses marcos internacionais incorporaram principios de
igualdade e participagdo social que se tornaram referéncias para a Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva (PNEEPEI, 2008). Segundo Bdck
(2024), a implementacdo da PNEEPEI exige a¢des coordenadas que ultrapassam a adaptacdo

fisica, abrangendo a revisao curricular e a reestruturacdo das praticas pedagogicas.
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No cenério legislativo nacional, a Lei Brasileira de Inclusdo (Lei n°® 13.146/2015)
consolidou o direito a educagdo em sistemas inclusivos, definindo a pessoa com deficiéncia a
partir da interacdo entre seus impedimentos e as barreiras sociais. Esse percurso normativo foi
atualizado pela Portaria MEC n° 421/2026, que instituiu a Politica Nacional de Educacéo
Especial Inclusiva (PNEEI), enfatizando a intersetorialidade e a criacdo de uma rede nacional
de apoio para garantir a equidade no aprendizado contemporaneo.

Dentro dessa diversidade de educandos, ganham destaque as normativas voltadas ao
suporte de pessoas autistas. A Lei n° 12.764/2012 (Lei Berenice Piana) instituiu a Politica
Nacional de Protegéo dos Direitos da Pessoa com TEA, assegurando direitos fundamentais e
penalizando gestores que recusem a matricula desses estudantes. Conforme Costa (2017), tal
legislacdo é fruto da mobilizacdo social liderada por Berenice Piana para sanar lacunas no
diagnostico e suporte terapéutico. Complementarmente, a Lei n°® 13.977/2020 (Lei Romeo
Mion) criou a Carteira de Identificacdo (CIPTEA) para garantir prioridade no atendimento.

No ambito regional, Matos, Teixeira e Lima (2025) ressaltam que o estado do Para
avangou com a Lei n°9.061/2020, que criou a Politica Estadual (PEPTEA) e o sistema paraense
de protecdo. Embora existam marcos consolidados, as autoras advertem que o grande desafio
permanece na transicdo da norma para a execucao pratica. No Parg, a articulacdo intersetorial e
o fortalecimento das redes de apoio que muitas vezes impulsionados por organizacdes da
sociedade civil na Regido Metropolitana de Belém sdo essenciais para que a inclusdo deixe de
ser apenas uma previsdo legal e se torne uma realidade cotidiana.

Em suma, observa-se que o arcabouc¢o juridico que sustenta a educacdo inclusiva
percorreu um longo caminho, evoluindo de declaragBes para normativas especificas e
regionalizadas. Contudo, a robustez desse cenario legal contrasta com as persistentes barreiras
atitudinais e estruturais que ainda limitam a plena participacdo dos educandos com

neurodivergentes.

2.3 BREVE DESCRI(}AO DO TEA E TDAH E AS EXPERIENCIAS DE INCLUSAO
ESCOLAR

A trajetoria historica do autismo revela uma transicdo profunda de um cenério de
marginalizacdo para uma compreenséo cientifica baseada em evidéncias. Embora os primeiros
indicios tenham surgido no século XVIII, a falta de ferramentas diagndsticas impedia uma
distingéo clara entre essa condi¢édo e outros transtornos mentais (Brites; Brites, 2019). O termo
autismo foi formalizado em 1911 por Eugen Bleuler para descrever o isolamento observado em

pacientes com esquizofrenia, derivando da palavra grega autos (*a si mesmo"), o que langou as
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bases para o entendimento do afastamento social como uma caracteristica central dessa
condicédo (Braga, 2018; Orra 2017).

Na década de 1940, Leo Kanner e Hans Asperger consolidaram marcos fundamentais
ao descreverem quadros de dificuldades severas na interacdo e na comunicacdo. Enquanto
Kanner introduziu a controversa teoria da mée geladeira, que erroneamente culpabilizava as
familias, Asperger identificou criangas com linguagem preservada, mas com interesses restritos
e dificuldades de socializacdo (Cunha, 2015). Essas contribui¢Ges foram essenciais para que o
DSM-III, em 1980, finalmente reconhecesse o autismo como um transtorno distinto, evoluindo
posteriormente para a classificagdo de Transtorno do Espectro Autista (TEA) oriundo da fusao
de diferentes transtornos no DSM-V em 2013 (Braga, 2018).

Atualmente, o diagnéstico do TEA é organizado em dois dominios principais: os déficits
na comunicacao social e os padrdes restritos e repetitivos de comportamento, que incluem a
rigidez cognitiva (Orru, 2017). A rigidez cognitiva manifesta-se pela dificuldade em lidar com
mudangas e por um pensamento mais literal, o que impacta diretamente a flexibilidade mental
necessaria para interagir em ambientes sociais complexos. Em consonancia com essa Visdo, a
CID-11 da OMS também unificou esses critérios, embora o Brasil ainda vivencie um periodo
de transicéo para a adocdo plena dessa nova norma, prevista para 2027 (Brasil, 2024).

No contexto do ensino fundamental anos finais e ensino medio, esses desafios tornam-
se mais evidentes devido ao aumento da complexidade académica e social. A dificuldade na
comunicacdo social, por exemplo, prejudica a realizacdo de trabalhos em grupo, onde a
negociacdo de papéis e a compreensdo de pistas ndo verbais sdo constantes. Paralelamente, a
rigidez cognitiva e a interpretac&o literal dificultam a anélise de textos literarios, o entendimento
de metéforas e de ambiguidades, exigindo que as estratégias pedagdgicas considerem essas
especificidades para garantir o aprendizado (Orru, 2017).

Por conseguinte, a APA (2022) compreende o TDAH como um transtorno do
neurodesenvolvimento de etiologia genética e hereditaria. Sua manifestacdo compromete
funcbes executivas vitais, como a autorregulacdo e o controle inibitdrio, apresentando um
caréater cronico que frequentemente persiste na maturidade.

De acordo com Holanda e Victor (2025) a identificagéo dos sintomas costuma ocorrer
de forma acentuada no inicio da vida escolar, periodo em que as demandas por manutencao do
foco e disciplina motora aumentam. No cotidiano pedagogico, o estudante pode ser
erroneamente rotulado como desinteressado ou indisciplinado, quando, na verdade, apresenta
dificuldades em iniciar tarefas desafiadoras ou gerenciar prazos. Rohde et al. (2000) advertem

que a distincdo entre comportamentos tipicos da infancia e o transtorno reside na persisténcia
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da triade classica: desatencéo, hiperatividade e impulsividade, que gera prejuizos em multiplos
contextos da vida do sujeito.

Clinicamente, segundo a APA (2022) o transtorno € subdividido em trés apresentacfes
principais: a predominantemente desatenta, a predominantemente hiperativo-impulsiva e a
combinada. Na rotina escolar, a desatencdo manifesta-se pela dificuldade em manter o foco em
tarefas prolongadas e na organizacdo de materiais, enquanto a hiperatividade e a impulsividade
traduzem-se em uma urgéncia motora e na dificuldade em aguardar turnos ou inibir respostas
imediatas.

A andlise do TDAH no contexto educacional exige a compreensdo de que 0s sintomas
ndo sdo meras escolhas comportamentais do aluno, mas reflexos de uma dindmica
neurofisioldgica distinta. Rodrigues et al. (2024) reforcam este aspecto ao afirmar que:

A hiperatividade manifesta-se como uma atividade motora excessiva, como correr ou
subir em coisas em situagfes inadequadas, ou uma sensacdo subjetiva de inquietagdo
em adolescentes e adultos. A impulsividade refere-se a a¢des precipitadas que

ocorrem no momento, sem premeditacdo, e que tém um alto potencial de dano a
pessoa (Rodrigues et al., 2024, P. 5).

A escassez de fundamentacdo cientifica nas escolas sobre o TDAH favorece a
estigmatizacdo e retarda o suporte pedagdgico. No Brasil, 0os marcos normativos, como a
PNEEPEI (2008), asseguram que o TDAH seja tratado como um transtorno que impacta o
processo de aprendizagem, classificando-o como um Transtorno Funcional Especifico (TFE).
Segundo Holanda e Victor (2025), essa legislacdo determina que a educacédo especial atue de
forma articulada com o ensino comum para atender as necessidades especificas desses alunos.

No que tange o ensino de Ciéncias, as particularidades do TEA e do TDAH manifestam-
se de forma acentuada devido a natureza da disciplina, que transita entre o rigor teorico e a
experimentacdo pratica. A principal barreira reside na tendéncia de se pautar a inclusdo apenas
em aspectos clinicos, ignorando as nuances do aprendizado individual. Conforme apontam
Queiroz, Pereira e Goncalves (2024), uma didatica baseada exclusivamente em manuais
diagnosticos € insuficiente, pois ndo considera a subjetividade e o contexto biopsicossocial do
estudante.

Para determinados alunos com TEA, as barreiras no ensino de ciéncias frequentemente
se concentram na abstracdo de conceitos e na rigidez cognitiva. Disciplinas que exigem a
compreensdo de fenbmenos invisiveis a olho nu (como atomos ou fluxos de energia) podem ser
desafiadoras devido a interpretacdo literal da linguagem. Atividades como as préaticas de
laboratdrio, embora rico, pode oferecer uma sobrecarga sensorial ou exigir uma quebra de rotina

que gera resisténcia. No entanto, quando o ensino de ciéncias utiliza o "protagonismo na
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aprendizagem" e respeita os focos de interesse do aluno, ele se torna uma potente ferramenta
de incluséo.

A sobrecarga sensorial no TEA ¢é caracterizada por dificuldades no processamento de
estimulos sensoriais, resultando em respostas atipicas que podem impactar significativamente
o desenvolvimento, a aprendizagem, a comunicacao e a interagdo social. Individuos com TEA
podem apresentar hiper ou hiporreatividade a estimulos sensoriais, como indiferenca a dor ou
temperatura, reacdes adversas a sons ou texturas especificas, ou um interesse incomum por
aspectos sensoriais do ambiente, como cheirar objetos excessivamente ou fascinacéao visual por
luzes e movimentos. Essas alteracfes sensoriais sdo reconhecidas como critérios diagnosticos
no DSM-5 e sdo frequentemente observadas em pesquisas, indicando uma desregulacdo das
mensagens neurais pelo cérebro que pode gerar comportamentos inadequados (MATTOS,
2019).

Jé& para o aluno com TDAH, a barreira principal estd na gestdo das funcdes executivas
necessarias para a investigacdo cientifica. Holanda e Victor (2025) explicam que o
compromisso na atengdo sustentada e no controle inibitério dificulta etapas como:

e A leitura de manuais e protocolos experimentais extensos;
e A observacdo paciente de resultados em experimentos de longo prazo;
e A organizacdo de relatorios e a sequéncia logica de etapas cientificas.

A coexisténcia dessas condi¢des em um mesmo individuo exige uma reestruturacao do
fazer pedagdgico pautada na acessibilidade curricular. Azevedo et al. (2024) reforcam que a
educacdo inclusiva deve garantir ndo apenas a presenca, mas o pleno desenvolvimento social e
emocional do estudante. No ensino de ciéncias, essa premissa se traduz na substituicdo de
abordagens puramente expositivas por estratégias que articulem o ensino na sala de aula comum
com o suporte do AEE, este ultimo atuando de forma complementar e colaborativa sem eximir
0 professor regente da responsabilidade pelo ensino da disciplina. Nesse contexto, o uso de
recursos visuais e tecnologias assistivas funciona como mediagdo pedagdgica, tornando
acessivel a complexidade dos fenémenos cientificos e favorecendo a apropriacdo do

conhecimento pelo aluno.

2.4 FORMACAO DE PROFESSORES PARA EDUCACAO INCLUSIVA NO ENSINO DE
CIENCIAS

A formacdo de professores € um dos principais pilares para a efetivacdo da educacéao
inclusiva nas escolas brasileiras. A ampliacdo do acesso de estudantes com deficiéncia ao

ensino regular, impulsionada por legislacdes como a LDB n° 9.394/96 e o Plano Nacional de
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Educacdo, tem revelado, na pratica, um cenario de desafios ligados a formacdo inicial e
continuada dos docentes. Como apontam Pletsch, De Oliveira e Lima (2015), apesar dos
avancos legais e politicos, muitos professores ainda se sentem despreparados para lidar com a
diversidade em sala de aula, o que evidencia a distancia entre as diretrizes inclusivas
(orientacBGes normativas, pedagogicas e institucionais) e a realidade das licenciaturas.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) apresenta diretrizes e principios que
evidenciam o compromisso com uma educacdo voltada para a valorizacdo da diversidade. A
implementacdo da BNCC no contexto da educacéo inclusiva demanda mudancas significativas
no cotidiano escolar, uma vez que impde desafios como a reorganizacdo de praticas
pedagogicas e a formacgdo continuada dos profissionais da educacdo. Nesse sentido, a BNCC
ndo se resume a um conjunto de normas: ela assume um papel transformador ao incentivar uma
cultura educacional mais equitativa, que busca garantir o direito a aprendizagem de forma justa
e acessivel a todos.

Com a chegada de alunos com TEA e TDAH é essencial que a escola compreenda que
comprometimentos no neurodesenvolvimento afetam a resposta do aluno as atividades, assim,
0 ensino de Ciéncias deve ser estruturado para proporcionar sua aplicabilidade na vida pratica
do aluno, estabelecendo ligacdes entre os contetdos cientificos e situaces reais da vida
cotidiana dos estudantes. Isso requer o desenvolvimento de atividades que possibilitem a
compreensdo de fendmenos naturais, que fazem parte do cotidiano, tais como as questdes
ligadas a salde, ao meio ambiente, a alimentacdo, ao uso responsavel dos recursos naturais e as
tecnologias que estdo inseridas na vida social. Finatto e Schmidt (2025) argumentam que além
disso, devem ser utilizadas estratégias pedagdgicas que levem em conta a experimentacdo, a
solucdo de problemas e a contextualizacdo do conhecimento cientifico, pois elas favorecem a
compreensdo do estudante sobre a utilidade social da ciéncia e proporcionam habilidades para
que eles possam interpretar e intervir criticamente nas situagGes de seu cotidiano no contexto
social que habitam.

Na mesma direcédo, Ribeiro e Lisboa (2022) identificam, a partir da analise das praticas
pedagdgicas relatadas pelos docentes de Ciéncias da Natureza que atuam com alunos com
deficiéncia, que muitos profissionais reconhecem a importancia da inclusdo, mas enfrentam
obstaculos concretos, como a auséncia de formacao especifica.

Gatti e Menezes (2021), ao analisarem diretrizes propostas pela UNESCO, destacam
que a educacdo deve ser compreendida como um bem puablico e um direito humano
fundamental, associado a dignidade, justica social, inclusdo e diversidade. As autoras ressaltam

ainda que o Objetivo de Desenvolvimento Sustentdvel 4 (ODS 4) orienta as politicas
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educacionais a enfrentarem todas as formas de exclusdo, promovendo uma educagdo de
qualidade e oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos.

Nesse cenario, a educacdo, ndo apenas institucional, assume a responsabilidade de
desenvolver, além de conhecimentos e capacidades cognitivas, valores, atitudes e habilidades
socioemocionais. A expectativa é de que ela promova cooperagdo entre nagdes e contribua para
transformacges sociais, de forma inovadora, rumo a uma sociedade mais justa, pacifica,
tolerante, inclusiva e sustentavel (UNESCO, 2015). Com isso, cabe a educacdo preparar 0s
sujeitos para o exercicio pleno da cidadania, o que requer que o professor adote novos olhares
e ressignifique sua préatica pedagdgica.

O Documento Curricular do Estado do Paré (Para, 2021), ao tratar da area de Ciéncias
da Natureza (CNTSs), destaca pilares como a integralidade curricular, interdisciplinaridade,
contextualizacdo, e a valorizacdo de diferentes saberes e sujeitos. Esses principios, alem de
orientarem a construgdo do conhecimento cientifico escolar, também fornecem fundamentos

potentes para praticas pedagdgicas inclusivas.

Nesse sentido, a area de Ciéncias da Natureza pretende contribuir para um processo
de ensino e aprendizagem fundamentado na integralidade curricular,
interdisciplinaridade e contextualizacdo, trés elementos basicos presentes nos
documentos orientadores e normas legais que disciplinam a educagdo brasileira.”
(Pard, 2020, p. 248).

A integralidade curricular, por exemplo, requer que o estudante seja reconhecido em sua
totalidade que, segundo Mantoan (2006), significa romper com modelos padronizados de
aprendizagem e ensinar a partir da diversidade. Isso inclui compreender as singularidades
cognitivas, comportamentais e sensoriais dos alunos, respeitando seus ritmos e modos proprios

de aprender.

Portanto, espera-se que o estimulo a criticidade e ao protagonismo juvenil dos
estudantes do ensino médio auxilie na compreensdo e transformacéo de suas vidas e
dos contextos que estdo inseridos. Para tal, faz-se necessario que a pratica docente na
area de CNTs possibilite estudos e proposi¢des coletivas que podem e devem nascer
dentro da comunidade escolar, sob a égide de novas relacfes entre diferentes tipos de
trabalhos, ndo apenas na escola, mas em toda a vida social e também que oportunize
a valorizacdo de diferentes saberes e sujeitos, sejam eles: ribeirinhos, quilombolas,
indigenas ou urbanos, de modo que compreendam que conhecer o funcionamento de
parte da ciéncia ndo significa o abandono de outros saberes locais, isto €, na educacéo
escolar, o olhar se ressignifica e se amplia. Uma vez que, o professor nao é o dono do
conhecimento e da verdade absoluta” (Para, 2020, p. 248).

Quando o documento enfatiza que o professor deve estimular o protagonismo juvenil e
a valorizacdo de saberes diversos, aponta para uma concepcao critica do ensino que também é

defendida por Paulo Freire (1996) ao destacar que ensinar € um ato dialégico e politico.
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Segundo o autor, o aspecto dialégico da educacdo advém da percepcdo de que o
conhecimento ndo é produto do simples repasse de contetidos, mas do encontro entre sujeitos
que fazem critica a realidade. Dessa maneira, professores e alunos tém a possibilidade de
inscrever-se como protagonistas da producdo do conhecimento em comunhé&o de experiéncias,
de questionamentos e interpretaces do mundo a sua volta. Ao mesmo tempo, a educacao
assume uma dimensdo politica, pois toda pratica pedagdgica € a expressdo de escolhas, valores
e concepcdes de sociedade que afetam o quando da compreensdo dos sujeitos sobre sua posi¢cdo
na sociedade, no exercicio da transformacdo desta. Ao final das contas, ensinar ndo é um
procedimento técnico ou neutro, mas uma pratica da vida em sociedade que pode contribuir
tanto para a reproducdo das desigualdades, como para a edificacdo de homens e mulheres
criticas e conscientes da sua realidade historica. (Freire, 1996).

Outro documento local que aborda a importancia da formacao continuada de professores
¢ o Plano de Formacdo Docente do Estado do Para (Para, 2009), que visa estabelecer
simultaneidade de formacéo inicial e formagdo continuada, em todas as areas, para criar um
ambiente favoravel de incentivo a novas préaticas pedagdgicas e integracdo da pesquisa ao
exercicio da docéncia.

Nesse aspecto, 0 plano pretende estabelecer a simultaneidade entre formacéo inicial e
formacdo continuada dos profissionais da educacdo em diversas areas do conhecimento, por
meio da articulagdo entre instituicbes de ensino superior e os sistemas de ensino. Esta
simultaneidade se realiza, a titulo de exemplo, por meio da oferta de cursos de licenciatura por
parte das universidades destinadas para professores em exercicio que ainda ndo possuem
formacdo na area em que atuam, a0 mesmo tempo em que sdo promovidas aces de
aperfeicoamento, especializacdo e atualizacdo pedagégica para os docentes ja habilitados.
Assim, busca-se atender tanto a necessidade de qualificacdo inicial daqueles que ingressaram
na docéncia sem formacdo, quanto ao desenvolvimento profissional continuo dos professores,
fortalecendo as praticas pedagogicas e a qualidade do ensino da educacao basica.

Ribeiro e Lisboa (2022) também destacam a importancia do trabalho colaborativo entre
o0s professores da sala regular e os profissionais do SAEE. Segundo as autoras, “a troca entre
os professores favorece a construcdo de atividades acessiveis, recursos adaptados e
metodologias inclusivas” (Ribeiro; Lisboa, 2022). Esse tipo de parceria permite ndo apenas o
compartilhamento de responsabilidades, mas também a producéo de estratégias pedagdgicas
mais eficazes e sensiveis as especificidades dos alunos.

Os autores referidos acima, apontam, portanto, que formar professores para a inclusdo

ndo se limita a oferta de disciplinas sobre deficiéncia, mas requer uma mudancga estrutural na
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concepcdo da formagdo docente, que valorize a pratica reflexiva, o dialogo entre os
profissionais da escola e a construcdo de saberes contextualizados. A efetivacdo de uma escola
verdadeiramente inclusiva depende do reconhecimento da diversidade como principio formador
e da valorizacdo do professor como sujeito ativo no processo de transformacao educacional.

Os autores mencionados sustentam, portanto, que a formagéo de professores em relagdo
a inclusdo ndo é simplesmente a inclusdo de disciplinas curriculares sobre deficiéncia nos
cursos de formacdo de professores, mas uma necessidade de reconfiguracdo na formacéo
docente. Nesse sentido, ela deve desenvolver processos que levem a reflexdo critica sobre a
prética pedagdgica, permitindo aos docentes mais condi¢des de analisar as condi¢fes concretas
do ensino e barreiras que inviabilizam a participacao de determinados estudantes na escola.

Nessa mesma perspectiva, a formacdo docente para a inclusdo exige processos de
formacdo que valorizem a andlise da pratica e a construcdo coletiva do conhecimento
pedagogico. Segundo destaca Imberndn (2011) a formacédo continuada deve ser entendida em
um diélogo com as dificuldades concretas sentidas pelos professores no cotidiano da escola,
para gque os professores consigam refletir sobre suas experiéncias, trocar saberes pedagogos e
desenvolvam préaticas melhores para as diferentes realidades da sala de aula. Assim, a formacéo
passa a ser entendida como um processo ndo pontual, mas um movimento de continua
construcdo do desenvolvimento profissional, em que os professores criam conhecimentos a
partir da analise critica das prdprias praticas.

Além disso, construir praticas pedagdgicas inclusivas pressupde a articulacdo entre 0s
diversos profissionais da escola e a aceitacdo da diversidade como elemento constitutivo do
processo educativo. Para Pletsch (2020) a formacédo de professores para a educagéo inclusiva
precisa considerar as especificidades dos contextos escolares e configurar espacos para dialogos
entre docentes da sala comum e os colaboradores do SAEE, além de outros atores da
comunidade escolar. Nesse sentido, a formacgdo continuada constitui um dos instrumentos
fundamentais para ampliar o repertorio pedagdgico dos professores e propiciar a construcéo de
estratégias didaticas que favorecam a participacao e a aprendizagem de todos os estudantes em

situacOes de ensino no ambiente escolar.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
3.1 TIPO DE PESQUISA

A pesquisa fundamentou-se em uma abordagem qualitativa, a qual permitiu o estudo
aprofundado dos fendmenos humanos e suas relagdes sociais em ambientes especificos
(GODQY, 1995). Adotou-se a metodologia da pesquisa-acao, conforme proposta por Thiollent
(2008), caracterizada como uma investigacao voltada a transformacé&o da realidade por meio da
participacdo ativa dos sujeitos. Devido a sua natureza aplicada, o estudo ndo se limitou a
compreensdo do problema, mas buscou a implementacdo de solu¢Bes concretas no contexto
analisado.

O processo investigativo organizou-se em quatro fases interdependentes: exploratoria,
de planejamento, de acéo e de avaliacdo. A fase exploratoria consistiu no diagndstico inicial da
realidade, no qual se identificaram as necessidades dos participantes por meio de entrevistas
abertas ou semiestruturadas. Em seguida, a fase de planejamento (ou principal) promoveu a
sistematizacdo das informacdes coletadas e a definicdo dos problemas centrais. Nessa etapa,
utilizaram-se entrevistas questionarios e observacdo participante para garantir a construgédo
coletiva das propostas.

A terceira etapa, a fase de acdo, compreendeu a execucdo das estratégias delineadas
anteriormente. Por fim, a fase de avaliacdo analisou os impactos das intervengdes e 0s
aprendizados gerados, verificando aspectos como a clareza dos objetivos, a mobilizagdo dos
envolvidos e a efetividade das atividades.

No presente estudo, a pesquisa-acdo viabilizou um processo de formacdo continuada
colaborativa entre professores de Ciéncias da Natureza. Essa interacdo permitiu o
desenvolvimento de praticas pedagogicas inclusivas voltadas a alunos com TEA e TDAH,
garantindo que a producdo de conhecimento resultasse em adaptagdes constantes e impacto

direto na préatica docente.

3.2 LOCAL E PARTICIPANTES DA PESQUISA

O lbcus da pesquisa foi uma escola da rede publica estadual da cidade de Belém, no
estado do Pard. Participardo do estudo os professores da area de Ciéncias da Natureza - mais
precisamente das disciplinas de Quimica, Fisica e Biologia, e os profissionais que atuam no

AEE na instituicdo. Esses participantes almejam formar o grupo investigado na pesquisa que se
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constitui no processo formativo proposto, organizado de forma colaborativa e voltada a reflexdo
sobre o ensino de Ciéncias em contextos educacionais inclusivos.

A escola fica localizada em um bairro periférico da regido metropolitana de Belém-PA,
atende alunos do Ensino Fundamental (anos finais) e Ensino Médio, em regime regular e
supletivo, nos turnos diurno e noturno. Possui uma estrutura com banheiros adaptados, sala de
Recursos Multifuncionais, biblioteca, laboratérios de Ciéncias e Informética, quadras cobertas
e descobertas, piscina, refeitorio e salas climatizadas.

Em 2024, a escola passou por reforma visando a ampliacao e melhorias de algumas salas
de aula. A escola possui professores efetivos e temporérios que trabalham 40h/dia, o que
corresponde a 200h/mensal. Dentre estes professores 02 (dois)licenciados em biologia, 02
(dois) licenciados em fisica, 02 (dois) licenciados em quimica e quanto aos profissionais do
AEE sdo 02 (trés) pedagogos e 01 (uma) licenciada em educacao fisica atuantes na escola ha

mais de 05 (cinco) anos e com pds-graduacao na area da educacédo especial inclusiva.

3.3 METODOS DE COLETA E ANALISE DOS DADOS

A principio, foi feito um levantamento bibliogréafico sobre a relacdo entre formacéo de
professores e praticas pedagogicas, a partir da perspectiva da educacao inclusiva no ensino das
Ciéncias nas escolas. Dentro deste estudo, a nocdo de ensino inclusivo é entendida como a
organizacao de processos pedagdgicos que reconhecem a diversidade existente nas salas de aula
e procuram garantir condi¢des de participacdo, de aprendizagem e de desenvolvimento para
todos os alunos, por meio da adaptacdo de estratégias didaticas, da flexibilizacdo das praticas
avaliativas e da construcdo de ambientes educacionais que eliminem barreiras ao processo de
ensino e aprendizagem. Nesse sentido, o levantamento se concentrou nas producfes académicas
que tratam da atuacdo docente com relacdo a alunos com TEA e TDAH, por serem esses 0S
recortes estabelecidos nesta pesquisa, ndo abrangendo, portanto, o conjunto mais amplo dos
transtornos do neurodesenvolvimento.

Segundo Alves (1992) a revisédo bibliografica é fundamental para o desenvolvimento
de pesquisas cientificas de qualidade e para fundamentar o referencial teérico. Ela permite uma
visdo abrangente do estado atual do conhecimento na area de interesse, identificando lacunas e

contribuindo para a problematizacdo do tema.

Os instrumentos de pesquisa utilizados foram questionarios diagnosticos e entrevistas
semiestruturadas com os sujeitos da pesquisa. O questionario serviu para coletar dados iniciais

sobre formacao, experiéncias de ensino e as percepcbes dos professores sobre inclusdo em
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ensino de Ciéncias, ajudando na caracterizacdo do cendrio investigado. As entrevistas
semiestruturadas possibilitaram um mergulho mais profundo em questdes sobre experiéncias
profissionais, dificuldades encontradas no dia a dia da escola e estratégias pedagdgicas que 0s
professores utilizam no trabalho com alunos com TEA e TDAH. Essa combinagdo de
instrumentos permitiu reunir informagOes descritivas e interpretativas sobre o fendmeno
investigado, favorecendo a compreensdo das préaticas pedagogicas e das demandas formativas
dos sujeitos participantes no contexto da pesquisa-agao.

Para a analise de dados, por sua vez, adotou-se a Analise de Conteudo, de Laurence
Bardin (2016). Todos os dados coletados serdo analisados buscando a identificacdo de pontos
relevantes para a discussdo sobre a tematica da pesquisa. Neste sentido, a utilizacdo da analise
conteddo prevé o seu desdobramento, em trés etapas, a saber: 1) pré-analise; 2) exploracdo do
material ou codificacdo e 3) tratamento de resultados obtidos/interpretacdo, cujo objetivo geral
é a descricdo do conteudo manifesto por tras da superficie textual A escolha pela Andlise de
Conteudo (AC) como técnica de analise dos dados justifica-se por sua ampla aplicacdo nas
pesquisas qualitativas em educacao, especialmente quando se busca compreender as percepcoes
individuais dos sujeitos em relacdo ao objeto de estudo. Essa abordagem permite organizar e
interpretar as informacdes de forma sistematica, respeitando a diversidade de sentidos presentes
nos discursos.

Ao considerar essa multiplicidade de perspectivas, a AC contribui para a construcao de
inferéncias fundamentadas, capazes de confirmar ou questionar os pressupostos iniciais da
investigacao.

Para garantir a ética na pesquisa, os entrevistados assinaram o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido conforme a Resolucdo N° 510, de 07 de abril de 2016, e tiveram seus nomes
substituidos por pseudénimos (P1, P2, P3, P4, P5 e P6). O Curso de Formacdo em contexto
colaborativo foi estruturado em trés fases, o ciclo iniciou com o levantamento das necessidades
formativas dos participantes, seguido pelo processo de intervencéo, e finalizou com a avaliacéo

do processo.

A investigacdo desenvolveu-se em etapas que articularam o diagndstico inicial, a
formacdo colaborativa e a reflexdo sobre a pratica pedagogica no cotidiano escolar. Na fase
inicial, apresentaram-se aos participantes 0s objetivos e a justificativa da pesquisa,
estabelecendo-se um espaco de dialogo para que os docentes compartilhassem suas percepcdes

sobre o ensino de Ciéncias na perspectiva inclusiva. Simultaneamente, realizou-se um
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levantamento diagnostico das experiéncias prévias no atendimento a alunos com TEA e TDAH,

0 que permitiu delinear o contexto formativo no qual o estudo se inseriu.

O desenvolvimento formativo ocorreu por meio de encontros teodricos e praticos,
realizados com periodicidade mensal (dois encontros de aproximadamente duas horas cada).
Ressalta-se que essa carga horaria foi estabelecida em consonancia com as limitagGes logisticas
e as demandas administrativas da unidade escolar, visando garantir a viabilidade da participagéo
docente sem comprometer o0 cronograma institucional e as atividades regulares da escola. As
tematicas abrangeram a educacéo inclusiva no ensino de Ciéncias, o uso do Plano Educacional
Individualizado (PEI) e a elaboragdo de estratégias voltadas a neurodiversidade, incentivando
a reflexdo critica e a construcéo coletiva de alternativas pedagogicas.

Por fim, a fase de reflexdo colaborativa promoveu a socializacdo das experiéncias
desenvolvidas ao longo do processo. Nesse espaco, 0s participantes trocaram estratégias,
discutiram dificuldades e sistematizaram saberes, 0 que possibilitou a construgdo de um
conhecimento coletivo e a consolidagéo das contribui¢Ges produzidas durante a pesquisa para

o0 aperfeicoamento das praticas inclusivas.

Referente aos aspectos éticos da pesquisa, o projeto foi submetido a Plataforma Brasil e
encaminhado ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP), o qual foi apreciado na 1022 reunio
ordinaria do CEP/Marab4, apos analise do comité foi emitido o parecer n® 7.450.692 e aprovado
no dia 08 de junho de 2025.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO
4.1 CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Os participantes desta pesquisa sdo professores que atuam no ensino de Ciéncias e em
areas correlatas na escola estadual investigada. De modo geral, apresentam formacdes iniciais
distintas, tempos de atuacdo variados e trajetdrias profissionais marcadas por experiéncias
heterogéneas com a educacéo inclusiva.

Aqui, destacam-se elementos como tempo de docéncia, nivel de formacao, participacdo
prévia ou ndo em cursos voltados a inclusao e experiéncias com alunos TEA e TDAH.

A caracterizacdo dos participantes foi construida a partir da observacdo participante,
procedimento metodolégico que, conforme Minayo (2013), permite ao pesquisador inserir-se
no contexto investigado para compreender praticas, interacdes e percepcdes dos sujeitos em seu
ambiente profissional. Entre agosto e novembro de 2024 foram acompanhados sete
profissionais da educacdo que atuam no ensino de Ciéncias da Natureza e no AEE, o que
possibilitou delinear aspectos de sua trajetoria formativa e atuacdo docente.

O grupo apresenta composicdo relativamente equilibrada quanto ao género, com quatro
mulheres e trés homens. Embora a diferenca seja pequena, discussdes sobre género na area
cientifica indicam que desigualdades estruturais ainda persistem, especialmente no acesso e
progressao na carreira académica e cientifica, fenomeno frequentemente descrito como “teto de

vidro” (Heerdt et al., 2018).

Quadro 2 — Perfil dos participantes.

Professor Sexo Faixa | Tempo de Formacéo Pos-graduacao
etaria | experiéncia académica
P1 Feminino 30-40 | 6 anos Lic. Ciéncias Doutorado em Biologia
anos Biolégicas (agentes infecciosos e
parasitarios)
P2 Masculino | 20-30 | 3 anos Lic. Ciéncias Doutorado
anos Bioldgicas
P3 Masculino | 40-50 | 27 anos Lic. Quimica Especializacdo em
anos Neuropsicopedagogia
P4 Feminino 50-60 | 27 anos Lic. Especializagdo em
anos Quimica/Biologia | Edycacio Ambiental
P5 Masculino | 40-50 | 14 anos Lic. Mestrado em
anos Quimica/Biologia | Geqpciéncias
P6 Feminino 40-50 | 12 anos Lic. Letras — Especializagdo em
anos Portugués Educacdo Especial
P7 Feminino 50-60 | 5anos Lic. Educagédo Mestrado em Educacdo
anos Fisica

Fonte: Elaborado pela autora (2026).
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A faixa etaria dos participantes variou, aproximadamente, entre 20 e 60 anos,
congregando desde docentes em inicio de carreira até profissionais com vasta experiéncia. Essa
diversidade mostrou-se relevante, pois trajetorias profissionais distintas tendem a influenciar as
concepcdes pedagdgicas, a relacdo com a inovacdo didatica e a apropriacdo de praticas
inclusivas em qualquer area do saber. Tal premissa aplica-se tanto a educacéao especial quanto,
de modo especifico, ao ensino de Ciéncias, focos centrais desta investigacao.

O tempo de experiéncia docente apresentou-se heterogéneo, com uma variagéo entre
trés e vinte e sete anos de atuacdo. Essa diversidade de trajetdrias propiciou a circulacédo de
distintos saberes profissionais e o dialogo entre os participantes acerca das caracteristicas e
potencialidades do trabalho em ambientes de inclusdo socioeducacional. Ressalta-se que as
percepcOes decorrentes desses diferentes estdgios de carreira, bem como as interacdes
estabelecidas entre os sujeitos, foram objeto de investigacao sistematica e serdo detalhadas no
decorrer das anélises dos resultados.

Quanto a formacdo inicial, predominou a licenciatura em areas das Ciéncias da
Natureza, sobretudo em Ciéncias Bioldgicas e Quimica. O grupo contou, ainda, com dois
profissionais formados em Letras e Educacéo Fisica, vinculados ao SAEE, o que conferiu um
carater interdisciplinar a equipe. Essa diversidade de formacdes evidenciou a necessidade de
uma articulacdo mais estreita entre os saberes especificos das Ciéncias e as praticas inclusivas.
Ressaltou-se que, como o AEE possui natureza complementar ou suplementar e ndo se
configura como ensino de conteudos curriculares, a colaboracdo entre as diferentes areas de
formacdo tornou-se essencial para integrar o suporte especializado as demandas pedagdgicas
da sala de aula regular.

Quanto a formacdao continuada, identificam-se diferentes niveis de titulagéo, incluindo
especializacdo, mestrado e doutorado. As areas de pds-graduacdo abrangem educacao especial,
neuropsicopedagogia, educacao ambiental e campos cientificos especificos. Todavia, titulacdo
académica isoladamente ndo garante dominio de praticas pedagdgicas inclusivas, sendo
necessario analisar contextos institucionais e experiéncias formativas concretas.

No que tange ao nivel de atuacdo, observou-se uma predominéncia de docentes
vinculados ao Ensino Médio, seguida por uma representacdo menor do Ensino Fundamental e
pela atuacéo especifica de profissionais no AEE. Verificou-se que um dos docentes exercia suas
funcbes simultaneamente nos dois niveis de ensino, condi¢cdo que favoreceu uma Vvisdo
longitudinal das barreiras a inclusdo. Essa experiéncia permitiu ao profissional acompanhar a

transicdo entre as etapas da educacdo bésica e vivenciar as diferentes fases da escolarizagéo, o
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que enriqueceu a compreensdo sobre como as demandas de inclusdo se transformam a medida

que o aluno avanca no sistema de ensino e enfrenta curriculos de maior complexidade.

4.1.1 Demandas e percepc0es iniciais sobre inclusao

Antes do inicio do processo formativo, os professores relataram diferentes niveis de
seguranca e preparo para o trabalho com estudantes com TEA e TDAH. Essas demandas iniciais
foram identificadas por meio da observacao participante realizada durante os Estagios | e 11 do
Mestrado, momento em que o contato direto com o cotidiano escolar permitiu mapear as lacunas
formativas. Entre as principais necessidades, destacaram-se: a compreensdo das especificidades
do TEA e do TDAH; a dificuldade na adaptacdo de conteudos cientificos; a inseguranca no
manejo comportamental; e as davidas sobre a articulagdo entre a sala regular e 0 AEE. Essas
percepgdes iniciais serviram de base para organizar o percurso formativo e orientar a anélise

posterior das entrevistas.

4.2 DESCRIQAO E ANALISE DO PROCESSO FORMATIVO
4.2.1 Organizacao da proposta de formacao continuada

A formacdo continuada organizou-se em encontros sequenciais, planejados a partir das
necessidades expressas pelos docentes. O percurso contemplou discussdes tedricas, momentos
de troca entre 0s participantes e a aplicacdo de uma proposta de estudo de caso. Em funcédo do
tempo limitado para as atividades formativas condicionado pelas demandas institucionais da
unidade escolar, optou-se por um modelo de estudo de caso simplificado, focado na
identificacdo imediata de barreiras pedagdgicas.

Ressalta-se que, embora essa atividade tenha ocorrido de forma objetiva e em periodo
anterior & promulgacdo do Decreto n® 12.686/2025 (BRASIL, 2025) e da Portaria MEC n°
421/2026 (BRASIL, 2026), a pratica ja se alinhava a nova Politica Nacional de Educagao
Especial Inclusiva (PNEEI). Tais normas consolidaram o estudo de caso como o instrumento
pedag6gico mandatério para a identificacdo de necessidades educacionais, substituindo a
centralidade do laudo médico e tornando obrigatoria a elaboracdo do Plano Educacional
Individualizado (PEI), estratégias que ja haviam sido antecipadas e discutidas durante o
processo formativo desta pesquisa

Os encontros ocorreram em uma escola estadual do municipio de Belém (PA), no

segundo semestre de 2025, e foram organizados segundo uma proposta colaborativa e reflexiva,



45

articulando fundamentos tedricos, legislacdo educacional e praticas pedagogicas vivenciadas
no cotidiano escolar, vide apéndice C — Plano de curso.

Os encontros formativos ocorreram, predominantemente, na transicdo entre os turnos
vespertino e noturno. Essa organizacao horaria, decorrente da dinamica institucional e do fluxo
de horéarios da unidade escolar, impbs desafios logisticos a participacdo sincrona dos
profissionais do AEE durante as atividades. N&o obstante, a articulacéo entre a sala regular e o
atendimento especializado permaneceu como um eixo central das discussdes, sendo explorada
de forma teorica e pratica com os docentes presentes, de modo a fortalecer a cultura de
colaboracéo e o planejamento conjunto, independentemente das limitac6es de agenda.
1° Encontro Formativo — Momento inicial: apresentacdo da proposta formativa

O primeiro encontro formativo constituiu-se como o0 momento inaugural da proposta,
tendo como objetivo apresentar aos participantes os fundamentos teoricos, legais e
metodoldgicos da formacédo continuada. Inicialmente, realizou-se a apresentacdo da pesquisa,
explicitando-se o foco na educacdo inclusiva em Ciéncias e na formacgdo de professores que
atuam com estudantes com TEA e TDAH.

Na etapa introdutoria, discutiram-se os marcos legais que asseguram o direito a
educacdo inclusiva, com destaque para a Lei n® 13.146/2015 (Lei Brasileira de Inclusdo), bem
como dados referentes ao crescimento das matriculas de estudantes com TEA na educagdo
bésica.

Em seguida, apresentou-se a questao norteadora da pesquisa: Quais sdo as dificuldades
dos professores de Ciéncias da Natureza na aprendizagem dos alunos com transtornos do
neurodesenvolvimento? estimulando os participantes a refletirem criticamente sobre suas
préprias préaticas pedagogicas. Os objetivos gerais e especificos da formacdo também foram
socializados, enfatizando-se a relevancia da construcdo coletiva de saberes e da colaboragédo
entre os docentes.

Com o intuito de promover a interagdo inicial e favorecer a escuta dos participantes, foi
realizada uma dinamica formativa, na qual cada professor retirava, de forma aleatdria, uma
pergunta relacionada & tematica da inclusdo e compartilhava suas percepcfes e experiéncias.
As perguntas foram organizadas previamente e acondicionadas em uma caixa, permitindo a
participacao de todos os presentes. Esse momento constituiu-se como um espaco de escuta ativa
e acolhimento, no qual os docentes se sentiram a vontade para relatar dificuldades vivenciadas
no cotidiano escolar relacionadas ao processo de inclusao.

O encontro foi organizado para possibilitar a participagéo efetiva dos docentes ao longo

das discussdes. Ao término do encontro, foi disponibilizado um momento de convivéncia com
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lanche e partilha de experiéncias, seguido da aplicacdo de uma ficha avaliativa, composta por
perguntas abertas, por meio da qual os professores puderam avaliar o processo formativo e
apresentar sugestbes para 0s encontros subsequentes. Os participantes também foram
convidados a refletir sobre os principais aprendizados do encontro e a apontar possiveis

encaminhamentos para as proximas etapas da formacéo.

Figura 2 — Apresentacédo da proposta formativa aos participantes.

.
i e A
Fonte: a autora. (2026)
O encontro inicial registrou o indice mais elevado de adesdo, contando com a

participacdo da totalidade dos docentes convidados. Esse engajamento expressivo pode ser
atribuido a expectativa gerada pelo inicio da pesquisa e ao carater inaugural da proposta
formativa. Contudo, nos momentos subsequentes, observou-se uma reducdo gradual no quérum
de participantes, fenébmeno que pode ser relacionado a intensificacdo do calendario letivo e as

demandas acumuladas na rotina escolar ao longo do periodo.

2° Encontro Formativo — Conhecendo o TEA e o TDAH no contexto escolar

O segundo encontro formativo teve como eixo central a compreensdo do TEA e do
TDAH no contexto escolar. Inicialmente, a palestrante convidada apresentou conceitos
fundamentais relacionados aos transtornos do neurodesenvolvimento, abordando atualizacdes
do DSM-5 e destacando que o TEA se configura como um espectro, no qual cada estudante
apresenta caracteristicas singulares.

Foram discutidas as principais caracteristicas associadas ao TEA, como dificuldades na
interacdo social, na comunicacdo e a presenca de comportamentos restritivos e repetitivos. Na
sequéncia, abordou-se o TDAH, enfatizando seus impactos na atencéo, no controle de impulsos
e na regulacdo do comportamento, bem como as implicacGes desses aspectos no processo de
ensino e aprendizagem no contexto escolar.

Esse momento foi conduzido de forma expositivo-dialogada, favorecendo a participacéo
dos professores por meio de questionamentos e relatos de experiéncias vivenciadas em sala de

aula. A troca de saberes possibilitou uma reflex@o coletiva acerca dos desafios enfrentados no
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cotidiano escolar e da necessidade de praticas pedagogicas mais sensiveis as especificidades
dos estudantes.

Ressalta-se que este encontro ocorreu em um tempo reduzido, em razao de ajustes na
infraestrutura da escola, o que demandou a utilizagéo da sala dos professores no intervalo entre
0s turnos vespertino e noturno. Apesar do tempo limitado, o encontro configurou-se como um
momento formativo significativo, marcado pela participacéo ativa dos docentes.

Ao final do encontro, assim como no primeiro momento formativo, foi aplicada uma
ficha avaliativa, permitindo que os professores avaliassem a atividade desenvolvida e

apresentassem sugestdes para o aprimoramento dos proximos encontros.

Figura 3 — Discussdo coletiva sobre TEA e TDAH no contexto escolar.

Fonte: A autora (2026)

3° Encontro Formativo — Oficina para construcdo de aulas adaptadas

O terceiro encontro formativo foi estruturado como uma oficina pedagdgica, com foco
na construcdo de aulas adaptadas para estudantes com TEA e TDAH. Inicialmente, promoveu-
se uma problematizacdo acerca do conceito de avaliacdo adaptada, diferenciando-a de praticas
meramente simplificadas. Os participantes foram convidados a refletir criticamente sobre suas
avaliagOes e estratégias pedagogicas.

Nesse encontro, contou-se com a participacao de uma profissional convidada da area da
Neuropsicopedagogia, que apresentou diferentes materiais pedagdgicos adaptados,
confeccionados a partir de materiais reciclaveis, evidenciando possibilidades concretas de
adaptacdo curricular no ensino de Ciéncias.

A relevancia da apresentagédo desses recursos fundamentou-se no perfil do alunado da
instituicdo, que contava com diversos estudantes com TEA e TDAH apresentando desafios
sensoriais e de aprendizagem. A dificuldade em perceber propriedades visuais e reter
informagdes na memoria de trabalho, comum em criangas com TDAH, compromete a aquisi¢do

da leitura e escrita (PISACCO et al., 2016). Diante desse cenario, a exposi¢cdo dos materiais
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adaptados sensibilizou os docentes para novas possibilidades pedag6gicas, demonstrando como
recursos tateis e visuais podem atuar como suportes estratégicos para mitigar as barreiras
sensoriais e cognitivas identificadas no cotidiano das salas de aula

Na sequéncia, discutiu-se a influéncia do ambiente fisico escolar na aprendizagem, com
énfase nas especificidades do contexto amazonico. Consideraram-se aspectos sensoriais como
a luminosidade excessiva e, primordialmente, o conforto térmico, visto que as altas
temperaturas caracteristicas da regido de Belem podem atuar como gatilhos de desregulacéo
para estudantes com TEA e TDAH. Conforme apontam Bringel e Rolim (2023), em estudos
sobre a educacao especial na Amazonia, o ambiente fisico das escolas publicas nortistas muitas
vezes carece de adequacles climéticas, o que compromete a concentracdo e o bem-estar
sensorial do aluno neurodivergente. Esse momento favoreceu a reflexao sobre a necessidade de
ajustes no espaco escolar e a adocao de estratégias que considerem o impacto do clima local na

organizagao do ensino e na aprendizagem.

Figura 4 — Oficina colaborativa para construcdo de aulas adaptadas.

Fonte: A autora (2026)

A oficina incluiu ainda o estudo de casos, nos quais os participantes de forma
colaborativa, analisaram situacdes pedagdgicas e propuseram estratégias inclusivas para a
turma. Ao final do encontro, foi aplicada a ficha avaliativa, possibilitando aos professores
avaliar o processo formativo e sugerir encaminhamentos para 0s encontros seguintes.
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Figura 5 - llustragdo dos materiais adaptados utilizados pela formadora.

Fonte: A autora (2026)

4° Encontro Formativo — Plano Educacional Individualizado

O quarto e ultimo encontro formativo centrou-se no Plano Educacional Individualizado
(PEI), abrangendo desde sua fundamentacdo conceitual até as diretrizes praticas para sua
elaboracdo. Durante a exposicdo de modelos e estruturas do documento, observou-se que
diversos docentes desconheciam o instrumento ou acreditavam que sua construcdo cabia
exclusivamente aos profissionais da SAEE. Essa constatacdo fomentou um debate sobre a
corresponsabilidade pedagdgica, reforgcando que o PEI deve resultar de um esforgo coletivo que

envolva a equipe multidisciplinar, a familia e, quando possivel, o préprio estudante.

O PEI consolidou-se, durante as discussdes, ndo apenas como um roteiro burocratico,
mas como um instrumento dindmico de organizacdo do trabalho pedagdgico, essencial para a
personalizagéo da aprendizagem na Educacdo Especial. Conforme observado por Penha et al.
(2025), essa ferramenta permite que o0 percurso educativo seja estruturado a partir das
singularidades de cada estudante, respeitando seus ritmos e potencialidades. Nesse contexto, a

precisao do registro torna-se fundamental, pois, conforme destacam Silva, Santos e Sousa:

No PEI devem ser registradas as suas necessidades educacionais especiais, suas
habilidades e dificuldades, os objetivos e metas esperados e como alcanca-los, os
métodos e critérios de avaliacdo destinados a garantir ao estudante o direito a
educacdo, incentivando sua inclusdo, autonomia, melhoria das habilidades sociais e
desenvolvimento de aprendizagem (SILVA; SANTOS; SOUSA, 2023, p. 272).

Dessa maneira, foi utilizado um modelo sucinto de PEI, vide apéndice D, com um
modelo previamente preenchido da disciplina de Fisica do 1° ano do ensino médio e apds a
explanagdo os participantes foram convidados a preencher o modelo voltado a sua respetiva
disciplina. O planejamento assumiu uma dimens&o ajustada as demandas reais do publico-alvo,
transcendendo a padronizacéo curricular ao considerar as capacidades e os desafios individuais.
A analise desse processo evidenciou que a eficacia do PEI esta intrinsecamente ligada ao seu

carater colaborativo, conforme j& preconizado por Silva e Camargo (2021), uma vez que a
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integracdo de diferentes saberes profissionais fortalece a articulagéo entre os diversos espacos
educativos (PENHA et al., 2025).

Assim, compreendeu-se que o PEI ndo se limita ao espaco fisico da sala de aula, mas
atua como um eixo orientador que alinha objetivos, recursos e processos avaliativos de forma
continua e integrada. Essa perspectiva colaborativa, discutida no encerramento da formacé&o,
reforcou a importancia de uma rede de apoio que conecte 0 ensino regular ao especializado,
garantindo que o planejamento personalizado resulte em avancos concretos na autonomia e no
desenvolvimento do estudante neurodivergentes. Ao término da sessdo, a aplicacdo de uma
ficha avaliativa possibilitou sistematizar as percep¢fes dos participantes sobre o percurso

formativo e colher sugestdes para futuras intervencgdes pedagdgicas

Figura 6 — Registros do tltimo encontro formativo.

Fonte: A autora (2026)

Os encontros formativos constituiram-se como espacos de dialogo, reflexdo critica e
construcdo coletiva de saberes, fortalecendo a articulacao entre teoria e pratica e contribuindo
para a ressignificacdo das praticas pedagogicas no ensino de Ciéncias em contextos inclusivos.

Ao longo das etapas da proposta formativa, observou-se um envolvimento gradual e
crescente dos professores. Alguns demonstraram maior participa¢do oral, enquanto outros
preferiram contribuir por meio de relatos escritos ou conversas individuais.

Durante a formagdo, emergiram reflexGes sobre praticas pedagogicas, adaptacéo
curricular, acessibilidade e colaboragdo com o AEE. Os professores relataram que a troca de
experiéncias possibilitou revisar concepcfes prévias sobre TEA e TDAH e repensar suas

estratégias de ensino no componente curricular de Ciéncias.
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4.3 ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVISTAS

4.3.1 Procedimentos de analise

Nessa proposta metodoldgica, as entrevistas com os professores formam o corpo
analitico, interpretadas a partir de unidades de registro e ndcleos de sentido emergentes do
discurso dos participantes. O método possibilita identificar padrbes de sentido nas narrativas
dos docentes sobre a incluséo dos estudantes com TEA e TDAH no contexto das aulas de
Ciéncias e areas afins (Bardin, 2016).

De acordo com essa perspectiva, a analise segue as trés fases do método classico:

1. Pré-anélise

2. Exploracdo do material

3. Tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo (Bardin, 2016)

Antes da etapa de codificacdo, nota-se que € preciso estruturar o quadro de identificacao

dos participantes, ja localizado no comeco da secdo de resultados.

4.3.2 Organizagao do corpus da pesquisa

A luz dos procedimentos analiticos ja descritos, é necessario apresentar, a seguir, de
forma sistematizada, o corpus empirico que serve de suporte para a analise das entrevistas feitas
com os docentes participantes da pesquisa. De acordo com Laurence Bardin, a organizacdo do
corpus é uma etapa fundamental da pré-analise, pois permite delimitar os materiais que
constituem o universo investigado e garantir a articulacdo entre os objetivos do estudo e os
dados efetivamente analisados.

Neste sentido, foi procedida a identificacdo e o caracterizaram dos participantes que
contribuiram com as narragdes analisadas, respeitando-se o principio ético de confidencialidade
e 0 da obtencdo de sigilo em relacdo a identidade dos sujeitos por meio da utilizacdo de codigos
alfanuméricos (P1, P2, P3, P4, P5 e P6) em lugar dos nomes. Este procedimento permite
garantir o rigor metodoldgico da investigagdo e, a0 mesmo tempo, a prote¢éo da identidade dos
sujeitos participantes. Nesse sentido, apresenta-se, a seguir, o quadro 3 de identificacdo dos
sujeitos da pesquisa, 0 qual sintetiza informacdes relevantes acerca do perfil profissional dos
docentes entrevistados e constitui a base para organizacdo e leitura do corpus analitico que

guiara as etapas seguintes da AC.
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Quadro 3 - Identificacdo dos participantes

Cédigo Disciplina Nivel de atuacéo
P1 Ciéncias/Biologia Fundamental e médio
P2 Ciéncias/Biologia Fundamental e médio
P3 Ciéncias/Educacdo Ambiental Fundamental e médio
P4 Fisica Médio

P5 Quimica Médio

P6 Ciéncias Fundamental e médio

Fonte: Elaborado pela autora (2026).

Desta maneira, a organizagdo do corpus ndo se restringe a identificacdo dos atores, mas
¢ uma etapa fundamental para a sistematizacdo do material empirico que serd submetido ao
processo de analise. Com esta delimitacdo, € possivel avancar para a etapa de exploracdo do
material, também denominada de anélise do material, na qual as entrevistas tornam-se objeto
de um exame sistematizado por meio da identificagcdo das unidades de sentido presentes nos

relatos dos participantes.

4.3.3 Codificagéo inicial das entrevistas

Consoante a arrumacao do corpus e ao exame flutuante das entrevistas, comecou- se 0
encaminhamento da codificacdo inicial do material empirico, etapa correspondente a fase de
exploragcdo do material na anélise de contetido de Laurence Bardin. Neste momento analitico,
os relatos dos participantes foram analisados de forma metddica, buscando-se encontrar
excertos significativos que manifestassem percepgdes, experiéncias e interpretacfes dos
professores sobre a inclusdo escolar no ensino de Ciéncias. Cada fragmento discursivo
selecionado foi tratado como unidade de registro, ou seja, como um material que possibilita
identificar nucleos de sentido em recorréncia ao longo das entrevistas.

Dessa forma, os trechos foram reunidos e associados a codigos iniciais que sintetizam
os significados existentes nas falas dos participantes, constituindo a base para o agrupamento
posterior das categorias analiticas em temas. Para garantir a transparéncia metodoldgica no
processo de andlise, 0 quadro 4 a seguir apresenta a sistematizagdo das unidades de registro

recuperadas das entrevistas e 0s codigos iniciais atribuidos a cada trecho do corpus investigado.
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Quadro 4 - Codificagdo do corpus.

Participante | Pergunta Trecho da fala Cddigo | Observacao
inicial
P1 Compreensdo | “Mesmo alunos com o | Cl percepcéo
da inclusao mesmo diagnodstico nunca pedagdgica
respondem da mesma
forma.”
P1 Estratégias “E  necessario adaptar, | C2 estratégia
pedagbgicas | tornar 0s conteldos mais didatica
visualizaveis.”
P2 Experiéncia “A gente aprende muito no | C3 formacéo
docente convivio com esses experiencial
alunos.”
P3 Formacéo “A  formagdo ajudou a | C4 desenvolvimento
docente entender melhor como profissional
trabalhar com esses
estudantes.”
P4 Dificuldades | “A Fisica ja é abstrata e isso | C5 dificuldade
pedagogicas | dificulta ainda mais para curricular
alguns alunos.”
P5 Estrutura “Turmas grandes | C6 limite
escolar dificultam atender cada institucional
aluno.”
P6 Incluséo “Nao ¢ possivel dar aten¢ao | C7 condigdo de
escolar individual com quase 40 trabalho
alunos.”

Fonte: Elaborado pela autora (2026).

A sistematizacdo demonstrada no quadro de codificacdo do corpus aponta 0 processo
inicial de organizacdo analitica das entrevistas, englobando trechos selecionados que foram
analisados estendendo-se de suas unidades de registro e vinculados a cddigos preliminares que
sintetizam os significados expressos pelos participantes. Esse procedimento possibilitou a
deteccdo de recorréncias, aproximacgdes tematicas, e também particularidades presentes nos
relatos dos professores, favorecendo uma compreensdo mais estruturada sobre as percepcoes,
experiéncias e desafios relacionados a inclusdo escolar no ensino de Ciéncias.

A partir dessa organizacdo preliminar dos dados, foi possivel passar ao processo de
agrupamento tematico, em que os codigos identificados foram analisados enquanto
convergéncias e articulagdes, permitindo a construcao posteriormente das categorias analiticas

que irdo guiar a interpretacdo dos resultados da pesquisa, esmiugados no quadro abaixo:
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Quadro 5 — Categorias analiticas.

Unidades de contexto Unidades de Categoria
registro
“Mesmo alunos com o mesmo | Perspectivas e Barreiras da Concepcodes Docentes e
diagndstico nunca respondem Incluséo desafios

da mesma forma”

“A gente aprende muito no Aprendizagem docente pela Estratégias pedagdgicas e
convivio com esses alunos.” prética adaptacdo do ensino
“A formagdo ajudou a entender | Impacto da formagéo Formacao docente e
melhor como trabalhar com continuada aprendizagem profissional

esses estudantes.”

“A Fisica ja ¢ abstrata e isso Desafios da disciplina Relacéo entre professor da sala
dificulta ainda mais para alguns regular e o AEE
alunos.”

Fonte: Elaborado pela autora (2026).

4.3.4 Categorias emergentes da anélise

Com o processo inicial de codificacdo das entrevistas e a identificagdo das unidades de
registro no corpus investigado, foi vidvel efetuar o agrupamento tematico dos cédigos, etapa
que possibilitou reconhecer as convergéncias de sentido nos relatos dos participantes. Este
movimento analitico possibilitou também a organizacdo dos dados em categorias emergentes,
frutificadas a partir das regularidades conferidas aos depoimentos dos docentes e das relagdes
constituidas entre as suas experiéncias, percepcGes e praticas pedagogicas na educacdo
inclusiva.

A seqguir, sdo apresentadas as categorias emergentes que foram identificadas na anélise
do corpus, acompanhadas de suas descri¢des e exemplificacdes a partir de unidades de registro

extraidas das entrevistas.

4.3.4.1 Categoria 1 — Concepcoes Docentes e Desafios

A andlise das entrevistas revela que a compreensdo dos professores sobre inclusdo
escolar ndo é uniforme, nem se da por uma adesao automatica ao discurso normativo que dirige
a educacdo inclusiva. Ao contrério, as falas dos sujeitos indicam que essa compreensao €
mediada por vivéncias concretas, barreiras institucionais e processos de aprendizado que se dao

no cotidiano da profissdao docente. Nesse movimento, a inclusdo aparece, na perspectiva dos
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docentes, menos como um conceito abstrato e mais como uma pratica tensionada entre aquilo
que se reconhece como pedagogicamente necessario e aquilo que se ¢é efetivamente capaz de
implementar dentro da escola.

Mediante essa compreensdo, onde se articula ao debate empreendido por Mantoan
(2003), segundo a qual a inclus&o escolar ndo pode ser compreendida apenas como uma politica
normativa ou como uma reorganizac¢ao administrativa da escola, mas deve ser entendida como
um processo pedagogico que implica transformacao das praticas educativas e das concepcdes
sobre ensino e aprendizagem. Para a autora, a inclusdo envolve reconhecer que os alunos
aprendem de modo distinto e que cabera a escola reorganizar suas praticas para acolher essa
diversidade, rompendo com modelos homogéneos de ensino que historicamente tém produzido
exclusdes no ambiente escolar.

Nessa direcdo, o primeiro eixo de sentido que emerge do corpus diz respeito a percepcao
de que incluir, nos dizeres dos professores, ndo € apenas manter o aluno matriculado ou
fisicamente na escola regular, mas criar condi¢des para que ele participe, interaja e consiga
vislumbrar possibilidades reais de insercdo em seu processo de aprendizagem. Essa apreensao
revela que, mesmo que os docentes ndo se utilizem de uma linguagem técnica elaborada, eles
tém um entendimento de que a inclusdo requer mediacgdes especificas, sensibilidade pedagogica
e uma leitura mais acurada das singularidades que permeiam a trajetoria de cada aluno.

Dessa forma, a referida percepc¢éo € citada de maneira explicita no depoimento de um
dos participantes, quando ele diz que inclusdo ndo é um procedimento Unico que possa ser
aplicado a todos os estudantes com diagndstico igual. Ao enfatizar a singularidade das respostas
dadas por cada aluno, o professor desloca o foco da categoria diagnostica para a experiéncia
concreta do sujeito, traz uma visdo mais sutil da pratica inclusiva, conforme traz no relato do

Professor de Ciéncias/Biologia (P1):

“Mesmo alunos que tém o mesmo diagnostico acabam reagindo de maneiras muito
diferentes dentro da sala de aula. J4 tive dois alunos com TEA na mesma turma e as
necessidades deles eram completamente distintas. Um precisava de mais apoio para
organizar as atividades e o outro tinha mais dificuldade na interacdo com os colegas.
A gente vai percebendo que ndo existe uma férmula pronta para trabalhar com esses
alunos. Cada estudante responde de um jeito, e o professor precisa ir observando e
ajustando as estratégias conforme vai conhecendo melhor a forma como ele aprende.”
(P1).

O trecho em questéo sinalizou uma concepcao de inclusdo pautada no reconhecimento
das singularidades intragrupo, evidenciando a percepgdo de que estudantes com o mesmo

diagndstico demandam abordagens pedagdgicas distintas. Esse entendimento indica um avanco

em relacdo a expectativa comum no cotidiano escolar, que busca no diagnéstico clinico a
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diretriz imediata para a pratica docente. Ressaltou-se, contudo, que essa busca por respostas
autométicas no laudo médico decorre, frequentemente, de lacunas na formacéo inicial e
continuada, que geram insegurancga sobre como manejar a diversidade em sala de aula. Assim,
a formacao colaborativa atuou no sentido de transpor a barreira do diagnostico em si, permitindo
que os professores construissem estratégias fundamentadas na observacdo das necessidades
especificas de cada aluno

Com base nesse entendimento, faz relacdo com as reflex6es desenvolvidas por Pletsch
(2020), ao afirmar que a educacdo inclusiva implica romper com perspectivas reducionistas que
relacionam as dificuldades de aprendizagem as caracteristicas individuais dos estudantes. Para
a autora, é preciso entender a aprendizagem como um processo que se constroi na interacdo
entre sujeitos, praticas pedagoOgicas e contextos institucionais, sendo tarefa da escola
proporcionar condi¢gdes que ampliem as possibilidades de participacdo e aprendizagem dos
estudantes com deficiéncia ou com transtornos do neurodesenvolvimento.

Confirmando essa visdo, outra linha de interpretacdo, evidenciada nas entrevistas,
sugere ainda que alguns professores consideram a inclusdo como uma postura de aproximacao
ética, acolhimento e construcdo de vinculo com o aluno e, nesses casos, o foco ndo é o conteido
escolar, mas a necessidade da construcdo de um ambiente relacional que possibilite seguranga,
confianca e permanéncia do estudante na escola.

Esse elemento aparece de forma explicita no depoimento da Professora da area de
Ciéncias (P6):

“Eu procuro sempre olhar primeiro para o aluno como pessoa. As vezes ele nio precisa
somente da explicagdo da atividade ou do contelido da aula. Em muitos momentos ele
precisa que o professor converse, pergunte como ele estd, mostre que esta atento ao
que ele sente dentro da sala. J& percebi situacbes em que o aluno parecia ndo se
envolver com a aula, mas quando comegamos a criar esse vinculo ele passou a
participar mais, fazer perguntas e até interagir com os colegas. Muitas vezes essa
aproximacdo faz muita diferenca na forma como ele se sente dentro da escola.” (P6).

O trecho aponta que, para a participante, a inclusdo vai além do ambito curricular
préprio e envolve também dimensdes emocionais e relacionais vivenciadas no processo de
ensino e aprendizagem; nesse sentido, a constituicdo de vinculos pedagdgicos se constitui
elemento central ao favorecer a participacao do estudante nas atividades escolares.

Conforme essa percepcdo, a aproximacdo pode ser verificada nas reflexdes
empreendidas por Paulo Freire, ao defender que o ensino envolve necessariamente relagoes
humanas, nos quais se fazem presentes o dialogo, a escuta e o estabelecimento de vinculos entre
alunos. Para o autor, ensinar é reconhecer o estudante como sujeito de experiéncias e saberes,

0 que solicita do professor a postura de abertura e sensibilidade para o que pode ser
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experimentado de maneira diferente pelas diferentes formas de participagéo e aprendizagem do
estudante no ambiente educacional (Freire, 1996).

Nessa mesma linha de leitura, outro participante da entrevista afirma que a inclusao
pode se dar em melhorias graduais na participacdo do estudante, especialmente quando o
professor consegue encontrar caminhos pedagogicos que dialoguem com seus interesses e com
a forma como o aluno participa e trabalha com o contetido da escola. Essa dindmica aparece no

relato do Professor de Ciéncias e Educacdo Ambiental (P3):

“Teve um aluno que comegou a participar muito mais quando a gente trabalhou uma
atividade diferente na aula. Eu levei um experimento simples para explicar um
contetido e ele ficou muito curioso. Comecou a fazer perguntas, queria entender
melhor 0 que estava acontecendo e passou a interagir mais com os colegas durante a
atividade. Foi um momento em que percebi que, quando a gente encontra uma forma
de ensinar que dialoga com o interesse do aluno, ele comeca a se envolver mais com
a aula.” (P3).

Esse trecho sugere que o engajamento do aluno é proporcional a habilidade do docente
de perceber estratégias didaticas que conversem com diversas formas de aprender. Desse modo,
a inclusdo aparece como um processo de mediacdo didatica que exige observacdo continua da
sala e flexibilidade para ressignificar as propostas didaticas.

Contando com estes elementos, é possivel afirmar que as concepcBes docentes sobre
inclusdo se estabelecem na relacdo entre a préatica pedagdgica, as relaces estabelecidas nesse
espaco escolar e a reflexdo que partem do cotidiano do docente.

Os relatos indicam que, apesar de a inclusdo escolar ser definida como um principio
pedag6gico relevante, no entanto, estd atravessada por barreiras concretas presentes nas
condicdes estruturais do trabalho docente. Tal discussdo estabelece interlocucdo com as
reflexdes de Francisco Imberndn, conforme o autor afirma que as transformacdes nas praticas
educativas ndo dependem apenas da disposi¢édo individual dos professores, mas, igualmente, de
condigdes institucionais que favorecam a colaboracdo, o planejamento conjunto e o
desenvolvimento profissional docente (Imbernén, 2011).

Quanto aos desafios, os depoimentos dos participantes indicam um conjunto mais amplo
de condicionantes institucionais que afetam diretamente a possibilidade de construcdo de
préaticas pedagdgicas inclusivas.

Nesse ponto de vista analitico, um dos aspectos mais presentes nas entrevistas refere-se
ao grande numero de estudantes por turma, elemento que surge como um dos principais
obstaculos para 0 acompanhamento individualizado dos alunos com necessidades educacionais
especificas. Os participantes afirmam que a quantidade de alunos nas turmas impde limites

concretos ao exercicio da docéncia, dado que a necessidade de desenvolver o trabalho
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pedagogico para um grupo extenso de alunos fragiliza a atencdo aos aspectos particulares de
cada estudante, o que pode ser traduzido nas palavras do Professor de Quimica (P5):

“Tu estas numa sala com trinta e oito, quarenta alunos, todo mundo falando ao mesmo
tempo, cada um com uma ddvida diferente. Ai tem um aluno que precisa de mais
atencdo, outro que tem dificuldade de concentracéo, e a gente tentando dar conta de
tudo a0 mesmo tempo. As vezes a gente percebe que um estudante precisa de um
acompanhamento mais préximo, mas ndo consegue parar a aula inteira para atender
s6 ele. A dinamica da turma acaba exigindo que o professor siga com a explicacdo
para todos. Entdo a gente tenta ajudar como pode, mas nem sempre consegue
acompanhar cada aluno da forma que realmente precisaria.” (P5).

O trecho revela que o desafio da inclusdo, na visdo do participante, ndo se limita a
elaborar atividades diferentes ou adaptar o conteldo, mas também a gestdo simultanea de
multiplas demandas pedagogicas em um cenario marcado por grande nimero de alunos. Nesse
sentido, a préatica docente € atravessada por um permanente jogo de negociacBes entre o
atendimento das necessidades especificas de certos alunos e a conducdo das atividades dirigidas
ao conjunto da turma.

Dando prosseguimento a analise dos desafios estruturais que os docentes apontam,
percebe-se que as limitacdes mencionadas ndo se restringem ao numero excessivo de estudantes
por turma. As entrevistas apontam que a inclusdo escolar se cruza também com dificuldades
relacionadas ao fluxo de informacgdes pedagogicas sobre os estudantes com necessidades
educacionais. Em varios relatos, os professores relatam que, frequentemente, recebem
orientacdes genéricas sobre adaptacbes pedagdgicas, mas sem que se tenha uma leitura mais
especifica das caracteristicas do aluno ou de suas necessidades de aprendizagem. Esta falha
informacional acaba produzindo um cenério em que o professor precisa tomar decisdes
pedagdgicas baseadas em percepcdes limitadas ou em tentativas de adaptacdo que foram
construidas na pratica do dia a dia da sala de aula.

Nesse sentido, alguns participantes ressaltam que a falta de informagcbGes mais
minuciosas sobre a trajetoria educacional do aluno constitui um empecilho para construcao de
estratégias pedagdgicas apropriadas. Em algumas vezes, os professores afirmam receber
direcdes que vao no sentido da necessidade de desenvolver atividades adaptadas ou avaliagoes
diferenciadas, mas sem que Ihe sejam oferecidos elementos objetivos. Essa percepcao aparece

no relato do Professor da area de Ciéncias (P6):

“As vezes dizem que ¢ para fazer uma prova adaptada, mas a gente nio sabe
exatamente como adaptar essa avaliacdo. Recebemos apenas a orientagdo de que o
aluno precisa de uma atividade diferenciada, mas ndo temos muitas informac@es sobre
as dificuldades especificas dele ou sobre a forma como ele aprende melhor. Muitas
vezes a gente acaba tentando adaptar a prova com base na nossa propria percepgao da
sala de aula. S6 que sem conhecer mais profundamente a realidade do aluno, fica



59

dificil saber se aquela adaptagdo realmente vai ajudar no processo de aprendizagem.”
(P6).

A fala revela que a dificuldade ndo estd, efetivamente, na postura do professor em
flexibilizar suas préaticas pedagogicas, mas na falta de informacdes sistematizadas que o ajudem
nesse processo. Quando o professor ndo possui elementos para entender as singularidades do
estudante, as adaptacdes sdo feitas na precariedade e, portanto, podem ser ineficazes no
processo de aprendizagem.

Nessa linha de entendimento, a situagdo reforga a importancia do fluxo de informagdes
pedagdgicas entre os diferentes profissionais que atuam no processo educativo. Nesse sentido,
Imbernén, (2011) ressalta que a construcdo de praticas pedagdgicas mais consistentes esta
diretamente vinculada ao desenvolvimento de culturas colaborativas nas escolas. Para o autor,
o compartilhamento de informacgdes a respeito dos alunos e a realizagcdo, por parte de
professores e equipes de apoio, de momentos de planejamento e articulacdo conjunta, sao
componentes fundamentais para que os professores possam compreender melhor as
necessidades dos alunos e desenvolver um conjunto de estratégias pedagdgicas mais adequadas
ao processo de aprendizagem

Também no mesmo horizonte interpretativo, alguns participantes refletem sobre a
necessidade de ampliar os espacos pedagdgicos da escola, a fim de permitir formas mais
diversificadas de acompanhamento dos alunos. Para esses docentes, a construcdo de ambientes
pedag6gicos alternativos poderia ajudar a tornar o processo educacional mais flexivel e
responsivo as necessidades individuais dos alunos. Esse entendimento € indicado no relato do

Professor da area de Quimica (P5):

“Seria importante ter mais espagos dentro da escola, lugares onde o aluno pudesse
aprender de outras formas, ndo apenas dentro da sala de aula cheia. As vezes o
ambiente da sala acaba ficando muito barulhento ou com muitas coisas acontecendo
ao mesmo tempo. Alguns alunos poderiam se concentrar melhor se existissem outros
espacos pedagogicos para desenvolver determinadas atividades. Ter ambientes
diferentes para aprender poderia ajudar bastante na participacdo de alguns
estudantes.” (P5).

Esse tipo de reflexdo sugere que, para os professores, a proposta da inclusdo escolar
ndo é uma carta fora do baralho, mas, de fato, uma efetivagdo das mudancas que, para
acontecerem, exigem transformaces estruturais e organizacionais mais amplas na escola. Ao
vislumbrar espacos pedagogicos diversificados, os participantes veem a necessidade de
repensar 0 modelo da escola exclusivamente organizada em torno de uma sala de aula regular

como o Unico espaco de aprendizagem.
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Sob tal perspectiva, a analise estabelece didlogo com os debates sobre a urgéncia da
diversificacdo dos ambientes e préticas pedagogicas no ambito escolar. A esse respeito, Libaneo
(2013) assinala que a escola deve organizar diferentes formas de mediacdo pedagogica que
atendam a diversidade presente nas salas de aula. Para o autor, a aprendizagem nao se restringe
ao espaco fisico tradicional da sala de aula, podendo ser favorecida pela utilizacdo de diferentes
ambientes pedagdgicos, que ampliem as possibilidades de interacdo, participacdo e construgdo
do conhecimento pelos alunos.

Em relacdo a isso, a analise das falas permite dizé-lo de que os desafios estruturais da
inclusdo sdo uma combinacdo de desafios organizacionais, materiais e pedagdgicos que afetam
diretamente a experiéncia docente e a participacdo dos sujeitos. A grande quantidade de alunos,
a escassez de tempo para planejamento coletivo, a circulacdo deficiente das informacdes
pedagdgicas e a auséncia de outros espagos educacionais sdo uma marca de antes da qual a
inclusdo precisa ser negociada, o tempo todo, na escola. Nesse sentido, os professores néo
somente encenam as dificuldades que vivenciam para elaborar préticas inclusivas, mas também
a necessidade de mudancas institucionais que ampliem as condi¢cdes de participacdo e

aprendizagem dos sujeitos no ambiente escolar.

4.3.4.2 Categoria 2 — Estratégias pedagogicas e adaptacdo do ensino

A terceira categoria emergente dessa analise refere-se as estratégias pedagogicas que 0s
professores utilizam para estimular a participacdo dos estudantes com a TEA e TDAH nas
atividades escolares. As experiéncias dos docentes indicam gque, mesmo com as limitacdes
estruturais que permeiam o cotidiano da escola, os professores tentam reorganizar suas praticas
de ensino, com a expectativa de ampliar as possibilidades para o acesso ao conhecimento. Neste
sentido, as falas indicam que a adequacdo do ensino ndo é feita por meio de acdes rigidas ou
previamente padronizadas, mas por meio de adaptacdes pedagogicas, que sao feitas ao longo
da pratica do professor. Portanto, a andlise das entrevistas possibilita perceber como os
professores elaboram estratégias pedagogicas que buscam responder as diferencas de
aprendizagem presentes na sala de aula.

Quando se examinam as narrativas dos professores sob a Oética das praticas
pedagdgicas presentes no cotidiano escolar, nota-se que eles utilizam diversas estratégias para
facilitar a participagéo dos alunos com TEA e TDAH nas atividades da sala de aula. Apesar dos
desafios estruturais ja mencionados, que impdem limites significativos para a realizacdo de
praticas inclusivas, os relatos mostram que os professores buscam, nas possibilidades

existentes, reorganizar as suas metodologias de ensino de forma a ampliar as formas de acesso
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ao contedo escolar. Assim, a adaptacdo pedagdgica ndo é vista nas entrevistas como um
procedimento padronizado, mas como um procedimento que é um processo continuo de
experimentar e ajustar as praticas de ensino.

A esse respeito, um dos caminhos mais citados entre os participantes refere-se ao uso
de estratégias que favorecem os recursos visuais e as formas de explicacdo mais concreta dos
contetidos abordados nas aulas. Os professores relatam que alguns alunos sdo mais motivados
guando os contetidos sdo apresentados por meio de esquemas, imagens ou representacoes
visuais que ajudem a entender os conceitos elucidativos. Essa percep¢do representa uma
tentativa de tornar o processo de ensino aprendizagem mais acessivel, principalmente nas
disciplinas que, historicamente, apresentam maior grau de abstracdo. Essa estratégia pode ser

vista no relato do professor da area de Ciéncias/Biologia (P1):

“Eu procuro usar mais desenhos, esquemas e representagdes visuais quando estou
explicando os contelidos. Muitas vezes percebo que alguns alunos tém dificuldade
quando a explicacdo fica apenas na fala ou no texto. Quando consigo mostrar por meio
de imagens ou esquemas no quadro, eles acompanham melhor a explicacdo e
conseguem compreender 0 que esta sendo discutido na aula. Alguns alunos comegam
a participar mais, fazem perguntas e demonstram que estdo entendendo o contetdo de
uma forma mais clara” (P1).

A fala revela que a adaptacdo pedagdgica, neste contexto, esté diretamente relacionada
a busca por diferentes maneiras de mediacdo do conhecimento. Ao recorrer a recursos visuais,
o professor tenta reduzir a abstracdo do conteudo e favorecer a construcdo dos sentidos pelos
estudantes, principalmente por aqueles que tém dificuldades em acompanhar apenas
explicagOes de forma verbal ou textual.

Dando continuidade a essa reflexao, outros participantes destacam que a varia¢do das
estratégias didaticas contribui também para aumentar o interesse e a participacdo dos estudantes
ao longo das atividades escolares. Haja vista, que alguns docentes relatam que a introducéo de
atividades praticas ou de experiéncias experimentais favorece o envolvimento dos alunos, dado
que isso permite que interajam de maneira mais ativa com o conteddo trabalhado. Essa

percepcao aparece no relato do Professor da area de Quimica (P5):

“Quando a gente leva atividades mais praticas, principalmente no laboratério, alguns
alunos acabam se envolvendo muito mais com a aula. Eles demonstram curiosidade,
querem tocar nos materiais, observar o que estd acontecendo e comecam a fazer varias
perguntas sobre o conteddo. Em alguns momentos percebo que alunos que
normalmente participam pouco da aula passam a se interessar mais quando
conseguem ver ou experimentar aquilo que esta sendo explicado. Isso ajuda bastante
na compreensdo do conteiido e também aumenta a participagdo deles na atividade.”
(P5).

O trecho demonstra que as atividades praticas podem exercer um papel significativo no

processo de ensino-aprendizagem, no sentido de aproximar os alunos do conhecimento escolar.
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A partir do momento em que permite que o aluno participe de modo mais efetivo no processo
de construgdo do conhecimento, esse tipo de abordagem garante maior engajamento e propicia
a criacao de vinculos mais significativos com o saber escolar trabalhado na sala de aula.

Outro dado relevante que emerge das entrevistas diz respeito a necessidade de um ajuste
no tempo das explicacdes e das atividades propostas, especialmente em funcdo do aluno que
apresenta dificuldade de atencdo ou de processamento das informacgOes. Essa percepcéo
encontra ressonancia na perspectiva de Maia e Freire (2020), que discutem a flexibilizacdo do
cronograma didatico como um ponto crucial para a inclusdo. Tal abordagem dialoga
diretamente com a obra de Perrenoud (2001), um dos principais tedricos da diferenciacdo
pedagdgica, ao argumentar que a escola deve reconhecer a diversidade dos estudantes e adaptar
suas praticas para atender as necessidades individuais, em vez de insistir em um ensino
homogéneo que ignora os diferentes ritmos e modos de aprendizagem.

Na mesma linha de raciocinio, Almeida, Cruz e Gomes (2022) destacam que a adaptacao
de avaliacOes e praticas pedagdgicas para alunos com TDAH esté intrinsecamente ligada a
necessidade de ajustar as estratégias para aqueles com dificuldades de processamento. Os
autores enfatizam a importancia de remodelar os mecanismos que transformam as diferencas
pessoais e culturais em desigualdades sociais, pautando a pratica docente no principio da
equidade que é um dos pilares da diferenciacdo proposta por Perrenoud. Essa perspectiva
corrobora a importancia de flexibilizar o tempo didatico e as abordagens pedagdgicas para
promover um engajamento efetivo e uma aprendizagem mais justa para todos os estudantes.

Na prética, os relatos docentes revelam que essa diferenciacdo ocorre por meio da
reorganizacdo da sequéncia de atividades, da subdiviséo de tarefas em etapas menores ou da
retomada de explicagdes de aulas anteriores de forma mais clara, ao notarem que os alunos nao
acompanharam o fluxo da aula em andamento. Esse esfor¢co de adaptacdo do ensino as
caracteristicas singulares de aprendizagem demonstra que a pratica inclusiva também é
construida, muitas vezes, a partir de pequenos ajustes na conducdo cotidiana das atividades
pedagdgicas, mostrando que a inclusdo se materializa na sensibilidade do professor ao manejar
o0 tempo e as estratégias em favor da diversidade da turma.

Nesse sentido, a analise da fala evidencia que as estratégias pedagdgicas utilizadas pelos
professores se constituem em um dos componentes fundamentais no processo de construcdo da
inclusdo escolar. Mesmo quando a escola apresenta limitagOes estruturais severas, 0S
professores se esforgcam para desenvolver diferentes maneiras de mediagdo do conhecimento
que favorecem a participacdo dos alunos. A adaptagdo de contetido, 0 uso de recursos visuais,

a realizacdo de atividades praticas e a reorganizacao do ritmo da aula aparecem, desse modo,
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como estratégias que buscam ampliar as oportunidades de aprendizagem do interior da sala de
aula, apontando que a inclusdo se constroi também a partir do modo como os professores
realizam as suas escolhas pedagogicas no cotidiano escolar.

Dando prosseguimento a analise das estratégias pedagdgicas referidas pelos
participantes, nota-se que a adaptacdo do ensino se revela também de modo no modo como os
professores organizam as atividades de aprendizagem e desenvolvem as interagdes na sala de
aula. As falas indicam que a pratica docente, quando permeada pela perspectiva inclusiva,
incorpora estratégias pedagogicas mais flexiveis, nas quais o professor adequa o
desenvolvimento da aula as caracteristicas de cada aluno. Neste sentido, a adaptacdo ndo se
restringe @ modificacdo de conteido, mas abrange também ajustes na dindmica das aulas e no
formato de apresentacéo das atividades e do acompanhamento que o docente efetua do processo
de participacdo dos alunos.

Nesse sentido, alguns professores enfatizam que acompanhar atentamente o
comportamento e as reacfes dos estudantes nas atividades possibilita identificar caminhos
pedagdgicos que promovem maior envolvimento. Ao notar que alguns alunos tém mais
interesse em experiéncias mais concretas ou interativas, os professores tentam reestruturar a
aula de forma a incluir atividades que conversem com essas formas de participagdo. Essa
percepcao é visivel no relato do professor de Ciéncias e Educacdo Ambiental (P3), que narra

uma situacdo em que uma atividade diferenciada promoveu maior envolvimento do aluno:

“Teve um momento em que ele comegou a perguntar varias coisas durante a atividade
que estavamos realizando. Ele queria entender por que aquilo acontecia, comparava
com outras situacfes e demonstrava muita curiosidade em relagéo ao que estava sendo
observado. Também quis tocar nos materiais, observar mais de perto e fazer novas
perguntas durante a explicagcdo. Foi um momento em que ele participou bastante da
atividade e demonstrou interesse em compreender melhor o contelido que estava
sendo trabalhado.” (P3).

O excerto indica que o interesse do aluno surgiu numa situacdo pedagodgica que
favoreceu uma maior interacdo com o conteldo em tratamento. Nessas situagdes, a presenca
ativa do aluno é considerada fruto de uma mediacdo pedagogica que favorece a curiosidade, a
busca e a interlocu¢do com o conhecimento.

A partir da fundamentacéao, € compreensivel que a movimentacao de participagdo ativa
dos alunos pode ser entendida sob o viés das discussdes sobre metodologias que valorizam o
protagonismo do aluno em seu processo de aprendizagem. Sobre isso, Freire (1996) defende
que o ato de ensinar ndo se reduz a transferéncia de conhecimento, mas consiste em criar as
possibilidades para a sua propria producdo ou construcdo. Nessa perspectiva, o aprendizado

solido ocorre quando o aluno exerce sua curiosidade epistemoldgica, interagindo de forma
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critica e ativa com os objetos de estudo. Assim, as atividades que propiciam a curiosidade e a
investigacdo devem proporcionar um maior envolvimento dos alunos e ampliar as
possibilidades de construcdo do conhecimento na escola.

Outro aspecto que emerge das entrevistas diz respeito ao uso de estratégias de
aproximacdo pedagogica, em que o professor tenta entrar em contato com o aluno de modo que
possa compreender suas dificuldades e pesquisar formas de apoio que se mostrem mais
condizentes. Esse aspecto mostra que a adaptacao do ensino parece estar para além da dimenséo
meramente metodologica, mas envolve um cuidado de acompanhamento mais atento em
relacdo ao percurso individual do estudante em sala de aula. Essa dimensdo relacional pode ser
observada no relato do Professor de Ciéncias/Biologia (P2):

“A gente vai observando o aluno no dia a dia da aula, conversando com ele e tentando
perceber de que forma ele consegue compreender melhor o contetido. Muitas vezes é
nesse acompanhamento mais proximo que a gente comega a perceber quais estratégias
funcionam melhor para aquele estudante. As vezes uma explicacdo diferente, um
exemplo mais concreto ou uma atividade prética ja ajuda bastante. Essa observacéao
constante acaba ajudando o professor a ajustar a forma de ensinar para apoiar melhor
a aprendizagem do aluno.” (P2).

O excerto revela que a adaptacdo pedagdgica é também construida a partir da escuta e
da observacdo cotidiana das interacdes em sala de aula. Ao acompanhar mais de perto o
comportamento e as respostas ao estudante durante a atividade, o professor amplia sua
capacidade para perceber quais estratégias vado favorecer a participacdo e a aprendizagem.
Acrescenta-se, ainda, que, além dessas iniciativas, alguns participantes relataram que a
adaptacdo do ensino demandou, também, a reorganizacdo de certas atividades avaliativas,
principalmente quando percebem que o formato da avaliacdo tradicional talvez ndo reflita
adequadamente o processo de aprendizagem de alguns estudantes.

Para as referidas situacdes, os professores tentam adequar o tipo de atividade proposta,
ou também diversificam os instrumentos avaliativos ou oferecem formas alternativas de
expressar o conhecimento. Essas adaptagdes indicam um esforco de adequar a avaliagdo as
diferentes formas de aprendizagem da turma.

Alguns dados coletados por meio da observacdo participante permitiram identificar
relatos valiosos que nem sempre aparecem de forma estruturada nas entrevistas formais.
Durante as intera¢fes no cotidiano da pesquisa, um dos docentes compartilhou uma experiéncia
anterior bem-sucedida, demonstrando que a aplicagcdo de metodologias inclusivas, como o
DUA, traz resultados praticos no ensino de Ciéncias. Essa vivéncia pode ser ilustrada pela fala
do Professor (P2):
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“Em uma outra escola onde atuei, tive uma experiéncia muito boa utilizando os
principios do DUA nas aulas de Ciéncias. Eu tinha um aluno com TEA, nivel 2 de
suporte, e 0 Desenho Universal me ajudou a planejar a aula de um jeito que eu
conseguia direcionar o conteido da disciplina para ele sem excluir o restante da turma.
Além disso, usei bastante a Comunicacéo Alternativa e Aumentativa (CAA), com
pranchas de apoio visual para os conceitos cientificos. Foi muito gratificante porque
percebi que, com esses recursos, ele conseguia participar e entender o que estava
sendo trabalhado, algo que muitas vezes se perde quando usamos apenas 0 método
tradicional.” (P2).

O depoimento apresentado, registrado durante os momentos de acompanhamento da
rotina escolar, reforca que a inclusdo se torna mais efetiva quando o professor ja teve contato
prévio com estratégias de acessibilidade. Nesse caso especifico, 0 uso da Comunicacdo
Alternativa e Aumentativa (CAA) associado aos principios do Desenho Universal para a
Aprendizagem (DUA) permitiu romper as barreiras de comunicacéo, garantindo que o contetdo

de Ciéncias chegasse ao aluno com TEA de forma clara e objetiva.

Essas observacdes confirmam que o desafio atual ndo é apenas saber que a incluséo é
necessaria, mas criar condicdes para que essas experiéncias positivas, trazidas das trajetorias
individuais dos professores, possam ser compartilhadas e discutidas coletivamente no ambiente
escolar. Essa necessidade de transformar a experiéncia pratica em conhecimento compartilhado
estd em sintonia com as discussdes de Donald Schén (2000) sobre a importancia da reflexdo na

pratica docente.

Para o autor, o professor constroi seu saber profissional ao refletir continuamente sobre
as situacdes vividas no cotidiano da escola. Assim, ao analisar o retorno dos alunos e ajustar as
estratégias de ensino como ocorreu no uso da CAA e do DUA mencionado anteriormente, o
docente reestrutura seu trabalho a partir das necessidades concretas da sala de aula. Dessa
forma, a prética reflexiva permite que o professor transforme o desafio da inclusdo em uma
oportunidade de reorganizar o ensino, garantindo que o conhecimento cientifico seja acessivel

a todos os estudantes.

Assim, as falas analisadas demonstram que as praticas pedagdgicas que os docentes
realizam se constituem como um campo de ensaio do cotidiano escolar. Apesar de limitagdes
estruturais relevantes, os professores tentam cumprir, com a sua pratica, o objetivo de ampliar
as chances de participacao dos alunos, ajustando a conducdo das aulas das necessidades que
vao surgindo do processo de interacdo pedagdgica. Este movimento indica que a incluséo
escolar ndo é obtida apenas por diretrizes institucionais, mas também pelas escolhas

metodoldgicas feitas no interior da prética.
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Continuando com a andlise das praticas pedagogicas que foram citadas pelos
respondentes, pode-se verificar que a adaptagdo do ensino se realiza também na maneira como
os professores tentam diversificar os ambientes e os recursos utilizados no processo de
aprendizagem. Em alguns relatos, os docentes destacam que certas atividades, feitas for a da
dindmica tradicional de sala de aula - especialmente aquelas que exigem experimentacdo ou
lidar com objetos -, tendem a favorecer maior participacdo para estudantes com dificuldade de
concentracdo em atividades somente expositivas. Esta percepcdo indica uma tentativa de
ampliar as possibilidades de mediacdo do conhecimento por meio de experiéncias pedagogicas
que articulam observagéo, experimentacao e participacédo ativa do aluno.

Nessa perspectiva, alguns professores mencionam que atividades realizadas em
ambientes como laboratdrios escolares ou em espacgos de experimentacdo pedagdgica podem
ajudar a mobilizar o interesse dos alunos e promover sua participacao nas atividades escolares.
A manipulacdo direta de materiais e a interagdo com fendmenos reais tendem a tornar o
aprendizado mais significativo, especialmente para estudantes que tém mais dificuldade em
acompanhar explicacdes que sdo exclusivamente verbais ou textuais. Isso é visivel no
depoimento do Professor de Quimica (P5), ao comentar a reacao de um aluno em uma atividade
pratica:

“Quando levei os modelos e os materiais para o laboratoério, ele ficou muito curioso
com o que estava acontecendo na atividade. Comecou a fazer varias perguntas sobre
0 experimento e queria entender melhor por que as coisas aconteciam daquela forma.
Também quis tocar nos materiais, observar mais de perto e comparar com 0 que ja
tinha visto em outras aulas. Foi um momento em que ele participou bastante da
atividade e demonstrou interesse em compreender melhor o contelido que estava
sendo trabalhado.” (P5).

O trecho destaca que a atividade de laboratorio foi um elemento capaz de acionar a
curiosidade do estudante, facilitando sua aproximacdo com o contetdo trabalhado. Por
possibilitar a interacdo mais concreta com os fenémenos que eram abordados em sala de aula,
esse tipo de estratégia pedagodgica favorece a ampliacdo das oportunidades de participacdo e
abre espaco para o aluno desenvolver novas relagdes com o conhecimento.

Esse ponto de vista fala também sobre as discussdes em torno das metodologias ativas
no processo educativo. Neste aspecto, Paulo Freire pontua que a educacéo adquire mais sentido
se 0 estudante participa ativamente do processo de construgdo do conhecimento, por meio da
interacdo com o objeto do conhecimento e a problematizagdo das situacbes da experiéncia no
processo educativo. Dessa forma, as experiéncias pedagogicas que favorecem a experiéncia, a
observacdo, a indagacdo e a elaboracdo tornam a aprendizagem mais significativa e

participativa na escola (Freire, 1987).
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Além da atividade de laboratorio, as entrevistas indicam que os professores buscam
adequar o nivel de complexidade das explicacGes e das tarefas que sdo propostas aos alunos,
principalmente quando percebem que alguns alunos estdo com dificuldade para acompanhar o
ritmo da turma. Nessas circunstancias, os professores afirmam que acabam pedagogicamente
se reestruturando nas explanagdes, relembrando os conceitos basicos ou fragmentando as
atividades, a fim de auxiliar no entendimento dos conteudos. Tal acéo retrata uma busca de
mediacdo pedagogica nascida da constatacéo das necessidades concretas dos alunos.

Outro fator que se destaca nas narrativas diz respeito a necessidade e a importancia da
flexibilidade pedagdgica nas aulas. Alguns deles afirmam que o modo de dar aulas exige de
fato uma abertura para repensar o que foi projetado, possibilitando o professor alongar seu
ensino conforme sdo ouvidas as respostas dos alunos, o que sinaliza que a inclusédo escolar ndo
é feita por um conjunto fixo de passos didaticos, mas por uma pratica pedagogica reflexiva que
é capaz diversidade e reorganizagcdo como resposta as necessidades que surgem no cotidiano da
sala de aula.

Por conseguinte, a exigéncia de reorganizar incessantemente a pratica pedagogica
também € discutida por Perrenoud (2000) que sustenta que o trabalho docente necessita de
ajuste constante das estratégias de ensino as situagfes concretas que surgem no cotidiano
escolar. A docéncia, neste sentido, corresponde a um processo permanente de tomada de
decisdes pedagogicas, no qual o professor convoca diferentes estratégias para atender as
necessidades dos alunos e favorecer condi¢Ges mais amplas de aprendizagem no seio da sala de
aula

Assim, a anlise das falas possibilita perceber que as estratégias pedagdgicas acionadas
pelos professores sdo primordiais na constituicdo também de préticas inclusivas na escola.
Mesmo com as limitagdes estruturais consideraveis a tudo, os professores buscam diversificar
metodologias, redefinir contetidos e reorganizar atividades para aumentar as possibilidades de
participacdo dos alunos, e tal conjunto de agdes registra que a inclusdo escolar também se
constréi por meio da capacidade dos docentes de reinterpretar suas praticas pedagogicas

reconhecendo as necessidades que se evidenciam no cotidiano escolar.
4.3.4.3 Categoria 3 — Formacéao docente e aprendizagem profissional
A quarta categoria emergente da analise diz respeito a formacdo de professores,

entendida como uma contribuicdo para a reorganizacdo das praticas pedagogicas voltadas a

incluséo escolar. As narrativas dos participantes mostram que a formacao foi um momento de
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ampliar a reflexdo sobre as experiéncias vividas pelos professores com o atendimento de alunos
com TEA e TDAH. A formacdo, portanto, é entendida aqui, ndo apenas como espago de
transmissdo de contelddos tedricos, mas como ambiente de didlogo e compartilhamento de
experiéncias entre profissionais que convivem com desafios semelhantes no dia a dia escolar.
Os encontros formativos, assim, sdo evocados nas entrevistas como os lugares do encontro que
favorecem a reflexdo coletiva sobre as praticas docentes e sobre 0s caminhos para a constituicdo
de préticas pedagdgicas mais inclusivas.

Nessa direcdo, alguns participantes ressaltam que o grande impacto da formacao
estaria relacionado a oportunidade de discutir situacbes concretas que vivenciam na escola,
onde ao compartilhar relatos e escutar experiéncias dos outros professores, passam a reconhecer
gue muitas das dificuldades enfrentadas no trabalno com os alunos com necessidades
educacionais especificas ndo se trata de problemas individuais e sim de desafios que perpassam
a pratica docente no coletivo. Esse aspecto aparece de modo significativa no relato do Professor
da area de Quimica (P5), ao refletir sobre um dos encontros formativos:

“Teve um momento na formagdo em que a gente comegou a conversar sobre os casos
que aconteciam na escola. Cada professor foi relatando situages que vivia com alguns
alunos e eu percebi que ndo era s6 comigo que essas dificuldades aconteciam. Outros
professores também estavam enfrentando problemas parecidos no trabalho com os
estudantes. Essa troca de experiéncias ajudou bastante, porque a gente comega a
entender que esses desafios fazem parte da realidade da escola e que podem ser
discutidos coletivamente.” (P5).

O trecho demonstra que o espaco formativo funcionou como um momento de
reconhecimento coletivo das vivéncias docentes, possibilitando aos integrantes a percepcao de
suas dificuldades em um quadro mais amplo de desafios institucionais. Ao compartilhar
experiéncias e discutir praticas pedagogicas, os professores constroem uma compreensao mais
reflexiva sobre o seu préprio trabalho, reconhecendo que a inclusdo é um processo continuo de
aprendizagem profissional.

Nesse entendimento, o autor discute sobre essa dimensdo coletiva da formacédo docente,
ao enfatizar que o desenvolvimento profissional dos professores ocorre com mais significado
quando o se da em espacos de reflexdo coletiva sobre a pratica. Para o autor, 0s processos de
formacgéo que privilegiam o dialogo entre os docentes e a analise da experiéncia vivida na
escola, favorecem a aprendizagem profissional e possibilitam uma ampliacdo da compreenséo
sobre os desafios do cotidiano educacional (N6voa, 2009).

Outro aspecto que emerge das entrevistas diz respeito ao papel da formacdo na
configuracdo das percepcdes docentes acerca da incluséo escolar. Alguns professores afirmam

que algumas ideias ou intuicdes que ja estavam presentes nas suas praticas passaram a ter
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consignacdo apoOs a participagdo nos encontros formativos, ou seja, a formacdo néo
necessariamente introduz algum conceito totalmente novo, mas contribui para estruturar e
sistematizar conhecimentos que ja vinham sendo construidos pelos professores ao longo de suas
trajetérias profissionais. Tal percepcdo aparece no relato do Professor da area de
Ciéncias/Biologia (P1):

“Algumas coisas eu ja fazia na pratica na sala de aula, mas eu nunca tinha parado para
pensar com mais profundidade sobre porque certas estratégias funcionavam melhor
com alguns alunos. A formacdo ajudou justamente a organizar melhor essas ideias e
refletir sobre aquilo que ja fazia no dia a dia. Durante os encontros, comecei a perceber
que muitas préaticas que eu utilizava tinham relagdo com estratégias de inclusdo. 1sso
ajudou a entender melhor o sentido dessas a¢Bes e a pensar com mais consciéncia
sobre como conduzir o trabalho com os alunos.” (P1).

A fala indica que a formacdo de docentes pode servir como um espaco de sistematizacdo
das experiéncias pedagdgicas acumuladas ao longo da carreira. Os professores passam a
compreender os fundamentos subjacentes a determinadas estratégias de ensino, ao permitir o
fortalecimento de sua capacidade de tomar decisfes pedagdgicas mais conscientes no cotidiano
escolar, quando refletem coletivamente sobre suas préaticas.

Além disso, a compreensdo é também explorada por Maurice Tardif, onde demonstra
que o conhecimento pratico do professor é construido décadas apds décadas de sua prética e se
consolida com a reflexdo sobre suas experiéncias vividas no contexto da escola. Para o autor,
os saberes docentes decorrem do trabalho de inter-relacdo entre a formacdo académica
adquirida, as experiéncias profissionais do professor, assim como pela convivéncia com outros
professores, ou seja, configuram um processo que se faz continuo no exercicio da docéncia
(Tardif, 2014).

As entrevistas revelam ainda que a formacéo contribuiu para o aumento do interesse em
aprofundar conhecimentos dos docentes sobre o trabalho com estudantes com necessidades
educacionais especificas. Mesmo aqueles sujeitos participantes que ja ttém muita experiéncia na
docéncia reconhecem que o processo de inclusdo requer atualizagdo constante e sua abertura
para novas formas de compreensdo do processo de aprendizagem. Essa disposicdo para
continuar aprendendo aparece como um elemento importante na construcdo de praticas
pedagdgicas mais sensiveis a diversidade presente nas salas de aula. Portanto, a analise das
narrativas evidéncia que a formag&o docente constitui um espaco importante para a construcao
de préticas inclusivas no ambiente escolar.

Ao proporcionar espagos de dialogo, compartilhamento de experiéncias e reflexdes
sobre o cotidiano da docéncia, os movimentos formativos contribuem para fortalecer a

aprendizagem profissional dos professores, possibilitando que eles ampliem suas formas de
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pensar e enfrentar os desafios relacionados a incluséo de alunos no contexto educacional. Ao
aprofundar-se nas andlises das entrevistas, nota-se que a formagdo docente ndo foi vista pelos
participantes apenas como um momento pontual de formacéo continuada, mas como um espaco
que favoreceu processos de reflexao sobre a propria pratica pedagdgica.

Em varias narrativas, os professores afirmam que os encontros formativos
possibilitaram revisitar experiéncias ja vividas em sala de aula, possibilitando reinterpretar
situacOes antes tratadas apenas como dificuldades individuais ou desafios pontuais do cotidiano
da escola. Esse movimento reflexivo demonstra que a formacdo pode cumprir o papel de
dispositivo de reorganizagcdo das percepgdes docentes, permitindo que os professores
compreendam o fendmeno da incluséo de maneira mais ampliada.

Neste contexto, alguns participantes dizem que a formacdo ajudou a que algumas
praticas pedagdgicas que ja faziam parte do cotidiano escolar pudessem ser vistas como
estratégias de acompanhamento de estudantes com necessidades educacionais especificas. Em
vez de oferecer um conjunto fixo de procedimentos como diretrizes, os encontros formativos
levaram a percepc¢do de caminhos pedagdgicos que os préprios docentes vinham trilhando em
sua pratica docente desde o inicio de suas trajetdrias. Essa percepcdo aparece no relato do

Professor da area de Ciéncias/Biologia (P2):

“Muitas coisas que a gente discutiu durante os encontros de formacao eu ja fazia no
dia a dia da sala de aula, mas eu nunca tinha parado para pensar que aquilo também
fazia parte do processo de incluséo. Durante as conversas com 0s outros professores,
fui percebendo que algumas estratégias que eu utilizava j& ajudavam na participagéo
de determinados alunos. A formacéo acabou ajudando a olhar para essas préaticas de
outra maneira e entender melhor o sentido delas dentro do trabalho pedagogico.” (P2).

O trecho evidencia que a formacdo se constituiu como um espago de reconhecimento
das experiéncias docentes, possibilitando que os professores pudessem entender suas préaticas a
partir de outro enquadramento interpretativo. Ao perceber que algumas de suas ac¢Oes realizadas
em sala de aula tém relacdo direta com o processo de inclusdo, os participantes passam a
perceber maior sentido nas estratégias pedagdgicas que ja utilizavam em seu cotidiano escolar.
Assim, essa dimensdo de reconhecimento das praticas do professor também ¢é discutida
por Carlos Marcelo Garcia, quando diz que o desenvolvimento profissional dos professores
ocorre pela possibilidade de analisar e interpretar suas experiéncias pedagdgicas. Segundo o
autor, os processos formativos que favorecem a reflexdo sobre a pratica possibilitam aos
professores darem novos significados as estratégias que ja utilizam de maneira habitual em sua
atuacdo escolar, reforgando sua capacidade de entender e desenvolver suas a¢des de estudantes
(Garcia, 1999).
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Outro ponto evidenciado nas entrevistas diz respeito a percepcéo de que a formacéao
também despertou nos docentes o desejo de aprofundar seus conhecimentos sobre as
especificidades do trabalho com estudantes que apresentam diferentes modalidades de
aprendizagem. Apesar de alguns participantes ter uma trajetdria longa na docéncia, as narrativas
mostram que muitos deles reconhecem a necessidade de continuar aprendendo e aperfeicoando
suas praticas pedagogicas diante da transformacdo que atravessa o contexto educacional

contemporaneo, o que pode ser visto no relato do professor da area de Quimica (P5):

“Mesmo depois de muitos anos trabalhando em sala de aula, a gente percebe que
sempre aparece algo novo para aprender quando se trata de trabalhar com esses alunos.
Cada estudante tem suas préprias formas de aprender e isso faz com que o professor
precise buscar novas maneiras de ensinar. Muitas vezes surgem situacfes que a gente
ainda ndo tinha enfrentado antes e que exigem pensar em estratégias diferentes. Por
iss0, a gente entende que o aprendizado do professor também continua ao longo da
carreira.” (P5).

A fala mostra que o aprendizado profissional ndo se encerra na experiéncia acumulada,
ao longo da carreira, mas que é renovado constantemente pelas solicitacbes que surgem na
rotina da escola. Nesse sentido, a formacdo docente torna-se um processo continuo de
construcdo de saberes, no qual a reflexdo sobre a pratica ocupa um lugar central.

Dessa forma, a compreensdao faz também parte do conceito do desenvolvimento
profissional docente, segundo Alarcdo (2011), que afirma que este desenvolvimento docente se
caracteriza como um processo continuo de aprendizagem ao longo da carreira. Para ela, 0s
professores constroem novos saberes & medida em que refletem sobre a suas praticas, dialogam
com outros profissionais e enfrentam os desafios que emergem do cotidiano escolar, o que torna
a formacdo continuada um dos aspectos mais relevantes para a melhoria das praticas
pedagdgicas.

Dessa forma, a anélise das narrativas permite verificar que a formacdo docente
desempenha um papel em relacdo a construcdo de praticas pedagogicas mais sensiveis a
diversidade na escola. Ao favorecer momentos de dialogo, de troca de experiéncia, e de reflexdo
critica a respeito do trabalho do professor, os encontros formativos contribuem para ampliar a
compreensdo dos professores acerca do processo de inclusdo bem como para fortalecer sua
capacidade de elaborar estratégias pedagdgicas que respondam melhor as necessidades dos
alunos. Desta forma, a formagao aparece nas entrevistas ndo simplesmente como um espaco de
aquisicdo de conhecimentos, mas também como um processo de aprendizagem profissional que

se articula diretamente com as experiéncias em agao na escola.
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4.3.4.4 Categoria 4 — Relagéo entre professor da sala regular e o AEE

A quarta categoria analitica refere-se a relacéo entre o professor da sala regular e 0 AEE
no processo de inclusdo escolar. As narrativas dos participantes revelam que essa articulacédo
ocupa um lugar relevante na organizacdo do acompanhamento pedagdgico dos estudantes com
necessidades educacionais especificas. Em geral, os professores reconhecem o AEE como um
espaco de apoio importante para melhor compreender as especificidades dos alunos e pensar
em caracteristicas pedagogicas mais adequadas. Contudo, os depoimentos também mostram
que a efetividade da propria relacdo depende da qualidade da comunicacéo e da aproximagéo
entre os diferentes profissionais que atuam na escola.

Nesse sentido, alguns professores chamam a atencdo que a aproximagdo entre 0s
professores da sala regular e os profissionais do AEE tém se apresentado, de forma importante,
uma estratégia para conhecer melhor as especificidades dos estudantes e facilitar a construgédo
de préticas pedagogicas mais apropriadas. Ao buscarem o dialogo com a equipe que realiza o
trabalho especializado, os professores expandem o entendimento sobre as caracteristicas do
aluno e sobre as melhores formas de acompanhamento de seu desenvolvimento na escola. Essa
percepcao pode ser notada de forma bastante clara no relato do Professor da area de Quimica
(P5):

“Antes eu s6 procurava o AEE quando alguém me chamava ou quando surgia alguma
situacdo especifica com o aluno. Hoje eu procuro ir até 14 com mais frequéncia,
conversar com os profissionais e perguntar sobre o que posso fazer para ajudar o aluno
dentro da sala de aula. Nessas conversas a gente troca ideias sobre as dificuldades que
aparecem no dia a dia e sobre possiveis estratégias para trabalhar com o estudante.
Isso acaba ajudando bastante na condug@o das atividades na sala.” (P5).

O trecho mostra que a interacdo com a equipe do atendimento especializado pode atuar
como um apoio significativo ao trabalho pedagdgico desenvolvido na sala regular. Por meio da
criacdo de um didlogo mais intenso com os profissionais do AEE, o docente passa a ter acesso
a informacgGes que auxiliam na compreensdo das necessidades do estudante, favorecendo a
elaboracdo de estratégias de acompanhamento mais coerentes com seu processo de
aprendizagem.

Nessa direcdo, a ligacdo entre os profissionais da turma regular e dos servicos de
atendimento especializado também é debatida por Prieto (2006), apontando que a inclusédo
escolar requer o desenvolvimento de praticas colaborativas entre os distintos profissionais
atuantes na escola. Para a autora, a conversacdo entre o professor da classe comum e o0s

profissionais do atendimento educacional especializado auxilia na ampliacdo da compreensao
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das necessidades dos estudantes e fortalece as estratégias pedagdgicas mais apropriadas ao
andamento do processo de aprendizagem.

Nessa mesma linha de interpretacédo, alguns participantes mencionam que a colaboracéo
entre os diferentes profissionais da escola ajuda a diminuir a sensacdo de soliddo de muitas
vezes acompanha o trabalho dos docentes no contexto da inclusédo. Quando o professor
compreende que pode dividir davidas, discutir estratégias e refletir coletivamente sobre as
dificuldades do cotidiano da sala de aula, o processo de inclusdo ndo € mais compreendido
como uma responsabilidade individualizada do docente, mas como um trabalho construido por
meio da colaboracéo.

Esse aspecto é evidenciado no relato do Professor da area de Ciéncias/Biologia (P1), ao
referir a importancia do didlogo com os profissionais responsaveis pelo atendimento

especializado dos estudantes:

“Quando a gente conversa com o pessoal do AEE, fica muito mais facil compreender
melhor o aluno e pensar em formas de ajudar dentro da sala de aula. Muitas vezes eles
trazem informagBes sobre como o estudante aprende ou quais estratégias ja
funcionaram em outros momentos. Isso ajuda bastante o professor da sala regular a
ajustar as atividades e a forma de explicar o contetdo. A troca de informacGes acaba
facilitando o acompanhamento do aluno e melhora a organizacdo do trabalho
pedagdgico.” (P1).

A fala demonstra que a comunicacdo entre os profissionais da escola pode ajudar a
promover maior articulacdo entre as varias estratégias pedagdgicas que sdo desenvolvidas no
acompanhamento do estudante, pois o professor da sala regular, ao conhecer melhor o trabalho
realizado no atendimento especializado, passa a dispor de mais elementos para integrar essas
indicacBes no desenvolvimento das atividades escolares. Mesmo com o reconhecimento da
importancia da colaboracéo, as entrevistas igualmente evidenciam que a interacdo entre a sala
regular e 0 AEE ainda apresenta alguns desafios na préatica escolar e que, em certas situacées,
a comunicacdo entre os diferentes trabalhadores é feita irregularmente ou depende da
voluntariedade do trabalho de cada professor.

Compreendendo essa visdo, também abordada por Mantoan (2003), que destaca que,
para que se construam praticas inclusivas, é necessario que haja articulagdo entre os diversos
profissionais que atuam na escola. Para ela, o didlogo entre os professores da sala de aula
comum e 0s servicos de apoio pedagdgico especializado é inegavelmente um dos elementos
chave para que a inclusdo ndo fique restrita a agdes pontuais, mas é efetivamente consolidada
como um trabalho coletivo de acompanhamento das necessidades dos estudantes

Este quadro indica que, ainda que o AEE seja caracterizado como um recurso importante

para a inclusdo, a constituicdo de um trabalho efetivamente colaborativo ainda exige a
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construcdo de mecanismos institucionais que favorecam o dialogo continuo entre os diversos
setores da escola. Deste modo, a anélise das narrativas ajuda a evidenciar a relacdo entre 0s
professores da sala regular e as equipes do atendimento especializado como um elemento
central na construcdo das praticas inclusivas.

Quando essa articulacdo se da de forma sistemética e colaborativa, ela potencializa as
possibilidades de acompanhamento dos estudantes, a0 mesmo tempo em que favorece também
0 processo de inclusdo escolar. Acompanhar de forma mais aprofundada as falas dos
participantes, mostra que, embora os professores reconhecam a importancia do AEE no
acompanhamento do estudante com necessidades educacionais especificas, a articulacéo entre
os diversos profissionais da escola ainda enfrenta desafios relacionados a circulagdo de
informac@es e a organizacdo do trabalho pedagdgico. As entrevistas mostram que em muitos
casos o0s professores da sala regular ndo tém acesso sistematico as informacgdes que sdo
produzidas em funcdo do atendimento especializado, o que pode dificultar a construgdo de
estratégias pedagdgicas mais sintonizadas as necessidades dos estudantes.

Nesse contexto, alguns participantes relatam que, embora haja diretrizes institucionais
que alertam sobre a necessidade de adaptacédo das atividades ou das avaliagdes em determinado
estudante, estas nem sempre sao acompanhadas de detalhes sobre o que seriam as caracteristicas
desse aluno ou quais objetivos pedagdgicos deveriam fundamentar tais adaptacGes. Assim, 0
professor da sala de aula comum é colocado na responsabilidade de decidir sobre a pedagogia
que deve ser aplicada para todo o aluno sem uma gama mais ampla de informacdes sobre a

trajetdria escolar do aluno p6de ser verificado no relato da Professora da area de Ciéncias (P6):

“As vezes dizem que precisamos fazer atividade adaptada ou uma prova adaptada para
o aluno, mas nem sempre fica claro 0 que exatamente precisa ser adaptado. Muitas
vezes 0 professor ndo recebe orientacbes mais detalhadas sobre quais sdo as
dificuldades do estudante ou quais estratégias poderiam ajudar no processo de
aprendizagem. 1sso acaba gerando uma certa inseguranca, porque a gente tenta adaptar
as atividades, mas nem sempre sabe se est4 fazendo da maneira mais adequada para
aquele aluno.” (P6).

O trecho mostra que, devido a falta de orientacbes mais orientadas, pode haver
inseguranca na constituicao de estratégias pedagogicas para o acompanhamento dos estudantes.
Quando, porventura, o professor ndo tem conhecimento das dificuldades do aluno ou das
intervengdes que ja ocorreram no processo de adaptagdo tende a ser mais instintivo, por meio
da observacdo do dia a dia da sala de aula.

Em sequéncia, também € discutida a situagdo por Mendes, Almeida e Toyoda (2010),
que ressaltam que a construcdo de praticas pedagogicas inclusivas exige a circulagdo

sistematica de informacdes entre os diferentes profissionais da escola. Para a autora, o trabalho
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colaborativo entre os professores da classe comum e os servigos de apoio especializado faz com
que se possa orientar de um modo mais coerente as adaptacdes pedagogicas necessarias para
acompanhar o desempenho dos alunos com as necessidades educacionais.

Outro aspecto que surge no discurso dos entrevistados refere-se a necessidade de
fortalecer os espagos de planejamento coletivo na escola. Alguns falantes chamaram atencao
para o fato de que a formacdo de praticas inclusivas mais efetivas depende da criacdo de
momentos institucionais para o didlogo entre profissionais do ensino de classe comum, os quais
favorecem uma troca de experiéncias, de informacdes pedagdgicas e ele construir estratégias
para 0 acompanhamento dos estudantes.

Esse sentimento aparece no relato do Professor de Ciéncias/Biologia (P2), quando

analisa a importancia do dialogo entre os diversos profissionais acerca do processo de inclusdo:

“Se tivesse um momento especifico dentro da escola para conversar sobre 0s alunos e
planejar as atividades em conjunto, seria muito mais fécil organizar o trabalho com
eles. Muitas vezes o professor acaba tomando decisdes sozinho, sem ter oportunidade
de discutir as dificuldades ou pensar estratégias com outros profissionais. Quando
existe espago para esse dialogo coletivo, fica mais facil compreender as necessidades
dos estudantes e planejar a¢des pedagdgicas mais adequadas para acompanhar 0
processo de aprendizagem.” (P2).

A fala demonstra que o professorado conhece a importancia da concertagdo no
desenvolvimento de préticas inclusivas, mas também refere que esse dialogo necessita ser
institucionalizado na rotina escolar. Sem espacos formalizados de planejamento coletivo, a
concertacdo entre os profissionais tende a ocorrer de modo episédico, dependendo da iniciativa
de cada professor individualmente.

Nesse sentido, entende-se que a necessidade de institucionalizar espacos de dialogo é
igualmente discutida por José Pacheco quando este assevera que a construcdo de praticas
pedagogicas inclusivas depende da constituicdo de tempos e espacos institucionais para a
realizacéo do planejamento coletivo do trabalho entre os profissionais da escola. Para este autor,
a formac&o de coletivos de professores é um elemento fundamental para que se desenvolvam
praticas pedagogicas mais integradoras, ou ainda, mais sensiveis aos diferentes modos de
aprender dos alunos (Pacheco, 2014).

Destarte, a analise das narrativas indica que a articulacdo entre sala de aula regular e
Atendimento Educacional Especializado consubstancia um dos elementos essenciais para o
fortalecimento das praticas inclusivas na escola. Apesar de os professores reconhecerem a
importancia estratégica do AEE para o acompanhamento dos estudantes, as entrevistas
demonstram que a efetividade dessa parceria depende do fortalecimento de mecanismos de

comunicagdo e da constituicdo de espagos institucionais que propiciem uma efetivacdo do
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planejamento pedagégico participativo. Fortalecendo essa articulagdo, a escola amplia a sua
possibilidade de desenvolvimento de préticas educativas mais integradas e sensiveis as

necessidades dos estudantes.

5 PRODUTO EDUCACIONAL

O Produto Educacional (PE), conforme discutido por Queiroz e Raymundo (2024),
constitui uma exigéncia caracteristica dos Programas de Po6s-Graduacgdo stricto sensu,
especialmente nos cursos de mestrado e doutorado profissionais. Sua finalidade principal
consiste em produzir um material ou processo que dialogue com a pratica docente em diferentes
contextos educacionais. Esses produtos ndo possuem carater definitivo, podendo ser ajustados,
atualizados ou reformulados conforme novas demandas pedagdgicas e contextuais. Podem
assumir diferentes formatos, como sequéncias didaticas, recursos audiovisuais, softwares
educacionais ou outros dispositivos pedagogicos. Apés sua finalizacao, recomenda-se o registro
nos sistemas de coleta da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) e na Plataforma Lattes.

Na mesma direcdo, Rizzatti et al. (2020) destacam que os Produtos Educacionais sao
elementos tipicos dos Mestrados Profissionais (MP) e Doutorados Profissionais (DP), sendo
compreendidos como resultados concretos derivados de processos investigativos vinculados ao

campo profissional. Segundo os autores,

resultado tangivel oriundo de um processo gerado a partir de uma atividade de
pesquisa [...] elaborado com o intuito de responder a uma pergunta/problema oriunda
do campo de pratica profissional” (Rizzatti et al., 2020, p. 4).

Ainda conforme essa perspectiva, 0 produto pode assumir natureza material, virtual ou
processual, devendo apresentar especificacbes técnicas claras, possibilidade de
compartilhamento, registro institucional, alinhamento com linhas de pesquisa do programa de
pos-graduacdo e potencial de replicacdo por outros profissionais. Além disso, recomenda-se
que seja aplicado e avaliado junto ao publico-alvo para o qual foi concebido (Rizzatti et al.,
2020).

Quanto ao processo de desenvolvimento, Rizzatti et al. (2020) indicam duas etapas
fundamentais: a prototipagem e a validacdo. A primeira corresponde a elaborag&o inicial do
produto ou simulacdo de seu funcionamento, permitindo testar sua aplicabilidade e

funcionalidade com possiveis usuarios. Ja a validacdo envolve procedimentos de analise que
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possibilitem verificar a adequagdo do produto e a interpretacdo dos resultados obtidos,
assegurando sua pertinéncia pedagdgica e cientifica.

Os mesmos autores defendem que a validacdo pode ocorrer em dois momentos distintos:
durante a implementacdo do produto educacional recomendada para mestrados profissionais e
obrigatoria nos doutorados profissionais e posteriormente na avaliacdo realizada pela banca
examinadora na defesa da dissertagdo ou tese. Considerando essas orientacfes, o Produto
Educacional desenvolvido nesta pesquisa segue critérios de validacdo compativeis com as
recomendacdes atuais da area, incluindo referéncia a ficha de avaliacdo adotada no Qualis
Educacional referente ao quadriénio 2021-2024 (Rizzatti et al., 2020).

Nesse contexto, o Produto Educacional intitulado: Formacéao continuada de professores
para inclusdo de alunos com TEA e TDAH integra a dissertacdo do mestrado profissional
vinculada ao Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo e Ensino de Ciéncias ha Amazoénia da
Universidade do Estado do Pard (PPGEECA/UEPA). Sua elaboracdo ocorreu a partir do
trabalho com docentes do ensino médio e anos finais do ensino fundamental de uma escola
publica localizada em Belém, Para, tendo como foco a formacéo continuada voltada a inclusao
de alunos TEA e TDAH.

Espera-se que o0 produto possa ser adaptado e reaplicado em outros contextos
educativos, contribuindo para processos formativos de professores e, consequentemente, para
0 aprimoramento das préaticas pedagogicas relacionadas ao ensino de Ciéncias na educagdo

basica. A seguir, apresenta-se a capa do Produto Educacional. (Figura 7) e o link de acesso.
Link: https://drive.google.com/file/d/1TAEWtGC-JTJrx_4HoKSBH141KTMIefyAlview?usp=sharing
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Figura 7 — Capa ilustrativa do produto educacional.

Hanna Karine Araajo Correa
Bianca Venturieri

GUIA FORMATIVO
PROCESSO EDUCACIONAL

Ly

PPGEECA

Fonte: A autora (2026)

Como propde Rizzatti et al (2020) a reprodutibilidade é garantida através da estrutura
detalhada no Sumario (Figura 8), permitindo que o guia seja adaptado a outros contextos
escolares. Na apresentacdo do Produto Educacional, tentamos estabelecer um diélogo franco
com o leitor, reconhecendo as dificuldades intrinsecas ao 'chdo da escola’, como a superlotagdo

e a caréncia de formacdo.
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Figura 8 — Imagem do sumaério e apresentacdo do produto educacional.

M APRESENTAQKO

SUMARIO

APRESENTAGAO 10
CAPITULO 01: DESVENDANDO O TEA E O TDAH....coocoresenee 11
TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA (TEA)......c.ocvveecrreerece. 13
TRANSTORNO DO DEFICIT DE ATENGAO/HIPERATIVIDADE

(TDAH) 15
CAPITULO 02: A EDUCAGAO INCLUSIVA E A FORMAGAO
CONTINUADA DE PROFESSORES. 18
O QUE DIZEM AS LEGISLAGOES SOBRE A EDUCAGAO

INCLUSIVA? 19
QUAL A IMPORTANCIA DA FORMAGAO CONTINUADA DE
PROFESSORES PARA A INCLUSAO?. P]|
CAPITULO 03: A FORMAGAO CONTINUADA.............ooomerremnnrrnmnnennenne 24
0S ENCONTROS FORMATIVOS 25
CONSIDERAGOES FINAIS 37
REFERENCIAS.

%
A

Prezado(a) professor(a), .

Este produto educacional nasce de inquietagdes reais que aftravessam
minha trajetoria como professora de Ciéncias e pesquisadora. Ao longo da
minha experiéncia, percebi o quanto o cotidiano escolar & marcado por = &
uma distancia persistente entre o discurso da inclusic e as condigGes
concretas do ensino. Sabemos que turmas superlotadas, a pressdo pelo
cumprimento de contetidos e a auséncia de formagao especifica para atuar
com a diversidade encontrada na sala de aula tornam o trabalho docente
ainda mais complexo.

E fundamental reafirmar que as insegurangas que surgem em sala de aula
nao sdo fragilidades individuais, mas reflexos de lacunas estruturais de .
uma escola que ainda busca se reorganizar sob uma perspectiva inclusiva.
Minha pesquisa foi orientada justamente por essa tensao. Ao dialogar com =
colegas da area, notei que o desejo de trilhar um caminho mais inclusivo
esbarra, muitas vezes, em um repertorio limitado e na falta de espagos
para a reflexdo coletiva sobre a nossa propria atuagao.

Este material propde, portanto, um didlogo necessario entre o ensino de
Ciéncias, a educagdo inclusiva e a formacao docente. Ele é o resultado de

um processo formativo que uniu professores de Ciéncias, da Educagao
Especial e a coordenagdo pedagdgica de uma escola publica na regido
metropolitana de Belém do Para. Este material foi pensado para ser um
aliado na sua prética, oferecendo caminhos para gue vocé amplie suas
possibilidades junto aos estudantes com deficiéncia, com enfoque nos = &
alunos TEA e TDAH, e assim fransforme a teoria em uma atuagdo muito
mais sensivel, segura e fundamentada.

Espero que esta leitura
desperte novas percepcbes
e fortalega sua jornada em
busca de uma educagdo
verdadeiramente inclusiva.

Hanna Corréa

Fonte: A autora (2026)

A materializacdo da proposta formativa do guia ocorre de forma sistematizada a partir

do terceiro capitulo, especificamente nos Encontros Formativos detalhados nas paginas 25 e 26.

Nestas se¢Bes, 0 produto apresentar roteiros que orientam a pratica docente, permitindo detalhar

0s encontros. Dessa forma o PE demonstra sua aplicabilidade imediata e replicabilidade, uma

vez que oferece caminhos metodoldgicos claros para que outros formadores ou grupos de

estudos possam conduzir discussdes semelhantes sobre o ensino de ciéncias na perspectiva da

inclusdo de alunos com TEA e TDAH.
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Figura 9 — Imagem nas péginas 25 e 26, ilustrando o percurso formativo sugerido e o

detalhe do 1° encontro.

ORGANIZAGAO DA PROPOSTA FORMATIVA

A formag3o continuada foi organizada em cinco momentos
articulados, pensados para conduzir o professor do entendimento
conceitual a aplicacao voltada ao ensino de Ciéncias. Ao todo, foram
10 horas de formacdo, com encontros sincronos (presenciais) e um
assincrono (online), que foi o momento final de avaliagao.

0S ENCONTROS FORMATIVOS
Acolhimento e apresentagdo da proposta formativa em
contexto colaborativo. Iniciar explanagdo acerca dos
fundamentos legais como: a PNPEEI, as leis do Estado do

Parad que abarcam a inclusdo, e a legislagdo vigente,
refletindo sobre o papel da escola na incluséo.

Conhecendo o TEA e 0 TDAH no contexto escolar

Reconhecer as caracleristicas do TEA e TDAH e quais as
necessidades educacionais desses esludantes. Palestra
com a neuropsicopedagoga

Atividade adaptada

Construindo uma atividade adaptada em Ciéncias

Acessibilidade Curricular ¢ Adaptacdes no Ensino
de Ciéncias

Anidlise de estudos de casos que servirdo de base para a
elaboragao de PE| visando a inclusdo de alunos TEA e
TDAH no ensino de Ciéncias.

Avaliagao da proposta formativa

25 P

s

‘¢ 1° ENCONTRO

TEMATICA: Politicas Publicas e Educagao Inclusiva.

TEMPO: Aproximadamente duas horas.

OBJETIVO: Aproximar-se da temética e dialogar sobre os encontros
do curso.

+ Inicialmente, realizou-se a dinamica abaixo.
Nesta dindmica foi trabalhada a reflexao, troca
de ideias sobre inclusdo escolar de forma leve e
participativa. Vocé pode obter a lista de
perguntas relacionadas a tematica da inclusao
no QR Code ao lado.

Assista ao video da
di ica para

compreender a
metodologia
sugerida

4 Ao término da dindmica, foram elencados brevemente os marcos
da educagao inclusiva e politicas plblicas. O video abaixo podera
Ihe ajudar na abordagem.

Assista ao video dos
fundamentos
histéricos da

Educacao Especial e
Inclusiva

Fonte: A autora (2026)
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa proporcionou uma compreensdo aprofundada sobre a incluséo de
alunos com TEA e TDAH no ensino, evidenciando que este processo transcende a mera
conformidade legal ou a aplicacdo de metodologias padronizadas. A anélise da realidade da
escola locus revelou que a inclusdo é um fenémeno complexo, caracterizado por uma tensao
intrinseca entre as diretrizes legislativas e as condi¢fes operacionais enfrentadas pelos docentes
em sala de aula. Este cenario ressalta a necessidade de uma abordagem multifacetada que
considere tanto os aspectos normativos quanto as particularidades do contexto educacional.

Um achado central desta investigacdo é que as dificuldades inerentes ao processo
inclusivo ndo podem ser atribuidas a falta de engajamento dos professores. Pelo contrario, 0s
principais entraves sdo de natureza préatica e organizacional, destacando-se 0 nimero excessivo
de alunos por turma e a escassez de tempo dedicado ao planejamento pedagdgico colaborativo.
Tais fatores resultam na individualizacdo da responsabilidade pela incluséo, que recai
desproporcionalmente sobre o esfor¢o individual de cada professor, quando, na verdade,
deveria ser um compromisso institucional e sistémico de toda a estrutura escolar. A superagéo
desses desafios demanda politicas educacionais que promovam condi¢des de trabalho
adequadas e um suporte pedagdgico efetivo.

No contexto especifico do ensino de Ciéncias, os resultados sublinham a necessidade
premente de superar uma abordagem exclusivamente centrada no diagnostico clinico. E
fundamental que o professor disponha de condi¢cbes para estabelecer um vinculo pedagogico
com o aluno, indo além do laudo, a fim de compreender suas particularidades e estilos de
aprendizagem. Ficou patente que, ao flexibilizar as praticas didaticas e valorizar a participacdo
ativa do estudante, o acesso ao conhecimento cientifico torna-se mais equitativo, respeitando o
ritmo individual de cada um, independentemente de ser um aluno com TEA, TDAH ou outra
condigéo.

A articulagdo entre a sala de aula regular e 0 AEE emerge como um pilar fundamental
para a efetividade da inclusdo. A pesquisa aponta para a importancia de fortalecer a
comunicacgéo e a colaboragdo entre esses dois ambientes, visando uma troca de informacoes
mais aprofundada e a construcdo conjunta de estratégias pedagdgicas. Para um avanco efetivo,
0 AEE deve se configurar como um suporte continuo e substancial ao professor de Ciéncias,
assegurando a coeréncia e a complementaridade das estratégias pedagdgicas empregadas em

ambos 0s espacos, promovendo assim uma educacgéo verdadeiramente integrada e coesa.
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A proposta de formacdo em colaboracdo demonstrou altos niveis de reflexdo e
motivacgdo para o desenvolvimento de novas praticas pedagogicas. Destaca-se a importancia de
investigacOes colaborativas e interdisciplinares, que incorporem multiplas perspectivas para
uma abordagem mais abrangente do tema. Apesar de desafios organizacionais e de prazos, 0s
objetivos propostos foram alcancados, com a expectativa de futuras pesquisas sobre o material
desenvolvido e a continua promocao de um ensino de ciéncias mais inclusivo e adaptado as
realidades locais.

Finalmente, este estudo reitera que a formacao continuada ndo pode ser concebida como
um evento isolado de teorias descontextualizadas. Para que os docentes se sintam mais seguros
e capacitados, a formacdo deve ser intrinseca ao ambiente escolar, promovendo a troca de
experiéncias e a construcdo coletiva de solugdes. A inclusdo, portanto, ndo se configura como
um objetivo final a ser alcancado e concluido, mas sim como um movimento continuo de
transformacédo de atitudes e da organizacdo escolar, visando uma educagdo que celebre e
respeite a diversidade de todos os alunos no singular contexto amazoénico.

Adicionalmente, o Produto Educacional desenvolvido, direcionado a professores de
Ciéncias ndo apenas fomenta uma cultura de respeito e inclusdo, mas também oferece subsidios
valiosos para a formacdo de profissionais engajados e sensiveis as necessidades dos alunos.
Este material visa a construcdo de um ambiente escolar verdadeiramente inclusivo, garantindo
acolhimento e apoio essenciais para estudantes com TEA, e contribuindo para a melhoria da
qualidade da educacéo basica e a formacao de cidaddos criticos e atuantes.

Espera-se que este estudo e o Produto Educacional possam enriquecer o acervo da
plataforma EQuCAPES e do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo e Ensino de Ciéncias
na Amazénia (PPGEECA), além de inspirar novas pesquisas que impulsionem a inclusdo de

alunos com autismo e TDAH.
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Anexo A - TERMO DE ACEITE DA INSTITUICAO

PPG EECA UEPA

Vi I

CARTA DE ACEITE
Declaramos, para os devidos fins, que concordamos em disponibilizar a ESCOLA ELWME
ENSINGO | « para 0 desenvolvimento das

atividades referentes & Pesquisa do PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E
ENSINO DE CIENCIAS NA AMAZONIA (PPGEECA/UEPA), intitulado "EDUCACAO
INCLUSIVA EM CIENCIAS: FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES PARA
INCLUSAO DE ALUNOS COM TRANSTORNOS DO NEURODESENVOLVIMENTO", sob
autoria da Aluna/Pesquisadors HANNA KARINE ARAUJO CORREA ¢ orientaglo da
Professora/Pesquisadora BIANCA VENTURIERI, pelo periodo de excougdio previsto no refendo
Projeto.

e s

RESPONSAVEL DA

Belém, 40  de dezembro de 2024
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Anexo B - FOLHA DE ROSTO

COMEP
FOLHA DE ROSTO PARA PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS

4 Caw MINISTERID DA SAUDE - Conselho Nacional de Salde - Comissao Macional de Etica em Pesguisa -

1. Projeto de Petguisa:
EDUCACAD INCLUSIVA EM CIENCIAS: FORMACAD CONTINUADA DE PROFESSORES PARA INCLUSAD DE ALUNOS COM
TRANSTORMOS DO HEURODESENVOLVIMENTO

2. Himero de Participantes da Pesguisa:

1. Ares Tematbca:

4. Area do Conhecimento:
Grande Area 7. Chnclas Humanas

5. Mo
HANMA KARINE ARALID CORREA

&, CPF: 7. Endereco (Rua, n.*):

8 9. Telefore: 10. Qutro Telefone: | 11. Email:
S o | e

Termo de Compromisso: Declaro que conheco ¢ cumprirel o6 requisitos da Resolucho CHS 456/12 e suas complementares.
Comprometo-me a utilizar os materiais @ dados coletados exclusivamente para os Mlims previstos no protocolo & a publicar os
resultados sejam eles favoriveis ou ndo. Aceito as responsabilidades pela conducio cientifica do projeto acima. Tenho cifncia gue
es5a folha serd anexada ao projeto devidamente assinada por Lodos 08 responsiveis @ fard parte integrants da documentacio do
MBS,

IH!'I‘ITI.IW PROPOMNENTE

12. Mome: ) 13. CHPJ: 34.B60.833/0001-44 14. Uniclade /Orgho:

Universidade do Estado do Para - UEPA / Universidade do Estado do Pard - Campus Vil
Centro de Cncias Bioldgicas e da Sadde

15. Telefone: 16, Outro Telefone:

(94) 3312-

2100

Termo de Compromisso (do respomsdvel pela imtituicho ): Declaro que conheco & cumprinel o requisitos da Resolucho
CHS 466/12 e suas Complementares & como esta instituicho tem condicdes para o desenvolvimento deste projeto, autorizo

S EXe LR,

Responidvel: _CPF:

Cargo/Funcio: Coordenador do Programa de Pos-Graduacio em Educacio e Ensino de Ciéncias na Amazdnia

Data: ! I

Assinatura

PATROCINADOR PRINCIPAL

Mo se aplica.
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Anexo C — DECLARACAO DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR A

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA/CAMPUS VIII

COMITE DE ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS-CEP- MARABA

Declaragdo de Compromisso do Pesquisador A

Eu, Hanna Karine Araujo Corréa, portador do RG XXXXXXXX € CPF XXXXXXXXXXX,
pesquisador responsavel do projeto de pesquisa intitulado “EDUCACAO INCLUSIVA EM
CIENCIAS: FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES PARA INCLUSAO
DE ALUNOS COM TRANSTORNOS DO NEURODESENVOLVIMENTO”
comprometo-me a utilizar todos os dados coletados, unicamente, para o projeto acima
mencionado, bem como:

Garantir que a pesquisa somente sera iniciada apos a avaliacao e aprovacdo do Comité
de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade do Estado do Para, Campus V111/Marab,
respeitando assim, 0s preceitos éticos e legais exigidos pelas Resolugdes vigentes, em
especial a 466/12 do Conselho Nacional de Saude do Ministério da Salde;
Desenvolver o projeto de pesquisa conforme delineado;

Apresentar dados solicitados pelo CEP-Marabéa ou pela CONEP a qualquer momento;
Preservar o sigilo e a privacidade dos participantes cujos dados serdo coletados

e estudados;

Assegurar que os dados coletados serdo utilizados, Unica e exclusivamente, para

a execucdo do projeto de pesquisa em questao;

Assegurar que os resultados da pesquisa somente serdo divulgados de forma andnima;
Encaminhar os resultados da pesquisa para publicacdo, com os devidos créditos

aos pesquisadores associados e ao pessoal técnico integrante do projeto;

Justificar fundamentadamente, perante o CEP- Maraba ou a CONEP, a interrup¢do do
projeto ou a ndo publicacéo dos resultados.

Elaborar e apresentar os relatérios parciais e final ao CEP- Conceicdo do Araguaia;
Manter os dados da pesquisa em arquivo, fisico e digital, sob minha guarda e
responsabilidade, por um periodo de 5 (cinco) anos apdés o término da
pesquisa.

Belém, de de 20 .

ASSINATURA DO PESQUISADOR RESPONSAVEL
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Anexo D — DECLARACAO DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR B

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA/CAMPUS VIII
COMITE DE ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS-CEP- MARABA

Declaracdo de Compromisso do Pesquisador B

Eu, Bianca Venturieri, portador do RG XXXXXXXXX € CPF XXXXXXXXXXX, pesquisador
responsavel do projeto de pesquisa intitulado “EDUCACAOQO INCLUSIVA EM CIENCIAS:
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES PARA INCLUSAO DE ALUNOS
COM TRANSTORNOS DO NEURODESENVOLVIMENTO” comprometo-me a utilizar
todos os dados coletados, unicamente, para o projeto acima mencionado, bem como:

e Garantir que a pesquisa somente serd iniciada ap0s a avaliacdo e aprovacao do Comité

de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade do Estado do Para, Campus VIII/ Maraba,
respeitando assim, os preceitos éticos e legais exigidos pelas Resolugdes vigentes, em especial
a466/12 do Conselho Nacional de Saide do Ministério da Saude;

e Desenvolver o projeto de pesquisa conforme delineado;

e Apresentar dados solicitados pelo CEP- Concei¢do do Araguaia ou pela CONEP a
qualquer momento;

e Preservar o sigilo e a privacidade dos participantes cujos dados serdo coletados e
estudados;

e Assegurar que os dados coletados serdo utilizados, Unica e exclusivamente, para a
execucdo do projeto de pesquisa em quest&o;

e Assegurar que os resultados da pesquisa somente serdo divulgados de forma andnima;

e Encaminhar os resultados da pesquisa para publicacdo, com os devidos créditos aos
pesquisadores associados e ao pessoal técnico integrante do projeto;

e Justificar fundamentadamente, perante o CEP- Maraba ou a CONEP, a interrupcao do
projeto ou a ndo publicacgdo dos resultados.

e Elaborar e apresentar os relatérios parciais e final ao CEP- Marab;

e Manter os dados da pesquisa em arquivo, fisico e digital, sob minha guarda e
responsabilidade, por um periodo de 5 (cinco) anos ap6s o término da pesquisa.

Belem, de de 20 .

ASSINATURA DO PESQUISADOR ORIENTADOR
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Anexo E - TERMO DE COMPROMISSO PARA UTILIZACAO E MANUSEIO DE
DADOS (TCUD)

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA/CAMPUS VIII
COMITE DE ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS-CEP- MARABA

Nos, Hanna Karine Aradjo Corréa e Bianca Venturieri, da Universidade do Estado do
Paré, pesquisadores do projeto de pesquisa intitulado “EDUCACAO INCLUSIVA EM
CIENCIAS: FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES PARA INCLUSAO
DE ALUNOS COM TRANSTORNOS DO NEURODESENVOLVIMENTO”
declaramos, para os devidos fins, conhecer e cumprir as Resolucdes Eticas Brasileiras, em
especial a Resolucdo n° 466/12 do Conselho Nacional de Saude.

Nos comprometemos com a utilizacdo dos dados contidos nos instrumentos de coleta
de dados (questionarios, entrevistas ¢ registros em audio) da “Escola XXXXXXX”, que serdo
manuseados somente apds receber a aprovacdo do sistema CEP-CONEP e da instituicéo
detentora.

Nos comprometemos a manter a confidencialidade e sigilo dos dados contidos nos
questionarios, entrevistas e registros em audio, bem como a privacidade de seus conteudos,
mantendo a integridade moral e a privacidade dos individuos que terdo suas informacdes
acessadas. N&o repassaremos o0s dados coletados ou o0 banco de dados em sua integra, ou
parte dele, a pessoas ndo envolvidas na equipe da pesquisa.

Também nos comprometemos com a guarda, cuidado e utilizacdo das informacgoes
apenas para cumprimento dos objetivos previstos nesta pesquisa aqui referida. Qualquer
outra pesquisa, em gue necessitamos coletar informacdes, sera submetida para apreciacao
do Comité de Etica em Pesquisa. Os dados obtidos da pesquisa documental serdo guardados
de forma sigilosa, segura, confidencial e privada, por cinco anos, e depois serdo destruidos.

Ao publicar os resultados da pesquisa, manteremos 0 anonimato das pessoas cujos
dados foram pesquisados, bem como o anonimato da “Escola XXXXXXXXXX”.

Belém, de de 20 .

ASSINATURA DO PESQUISADOR ASSINATURA DO PESQUISADOR
ORIENTADOR RESPONSAVEL
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Anexo F - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA/CAMPUS VIII
COMITE DE ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS-CEP- MARABA

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa: “EDUCACAQ
INCLUSIVA EM CIENCIAS: FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
PARA INCLUSAO DE ALUNOS COM TRANSTORNOS DO
NEURODESENVOLVIMENTO”

O motivo que nos leva a estudar a problematica é que tematicas referentes a educacgéo
inclusiva, em especial o Transtorno do Espectro Autista (TEA) e o Transtorno de deficit de
atencdo (TDAH) que séo pouco difundidas e praticadas na comunidade escolar. Baseado nisso,
uma formacdo continuada realizada de forma colaborativa podera contribuir para a préatica
docente de professores de Ciéncias tornando-as mais inclusivas.

O objetivo deste projeto é realizar uma iniciativa de formacéo continuada colaborativa
considerando os aspectos sociais e locais. Logo, permite que os envolvidos consigam
aperfeicoar seus conhecimentos, promovendo a capacitacdo profissional e possibilitando a
producéo de estratégias que impactem a sua pratica em sala de aula.

Ao estar ciente e concordar com a pesquisa vocé deverd assinar o Termo de
Compromisso para a Utilizagcdo e Manuseio de Dados, o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido e o Termo de Autorizacdo de Uso de Imagem, Voz e Som. Portanto, asseguramos
a vocé o sigilo de sua identidade, garantindo que sua privacidade seja preservada, sendo
possivel retirar seu consentimento ou interromper sua participacdo em qualquer fase que a
pesquisa esteja. Além disso, vocé tera acesso a todas as informacdes sobre o desenvolvimento
da pesquisa e podera entrar em contato com os pesquisadores em casos de duvidas. Ao final da
pesquisa, 0 acesso aos resultados e dados coletados estardo a disposicdo dos mesmos, onde
poderdo revisar suas falas, posicionamentos e experiéncias citadas, podendo decidir em alterar
ou até mesmo retirar da pesquisa, seja por qualquer motivo. A sua participacdo é voluntaria
(sem compensacéo financeira) e a recusa em participar nao acarretara qualquer penalidade ou
perda de beneficios.

A participacao no estudo ndo acarretara custos para vocé e nao sera disponivel nenhuma
compensacdo financeira adicional. Caso vocé sofra algum dano decorrente da pesquisa
“EDUCACAO INCLUSIVA EM CIENCIAS: FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES PARA INCLUSAO DE ALUNOS COM TRANSTORNOS DO
NEURODESENVOLVIMENTO” vocé sera acompanhado(a) para tratamento médico e/ou
psicoldgico adequado.

Com base no que foi mencionado, abaixo encontra-se 0s possiveis danos que a pesquisa
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podera acarretar:

Possibilidade de constrangimento ou desconforto ao responder o questionario: Para isso,
os individuos receberdo esclarecimento prévio sobre a pesquisa através da leitura do TCLE,
sera garantida a privacidade para responder o questionario, e a participacdo sera voluntaria.

Quebra de sigilo/anonimato/ confidencialidade: As respostas serdo confidenciais e serdo
resguardadas pelo sigilo dos pesquisadores durante a pesquisa e divulgacdo dos resultados,
assegurando também o anonimato de seus participantes.

Estresse ou dano: Assisténcia psicoldgica se necessaria que serd direcionada a equipe
qualificada (representadas pelos pesquisadores responsaveis) para encaminhamento/providéncias.
Cansaco ao responder as perguntas: Caso as entrevistas sejam extensas serdo realizadas

pausas para que ndo seja cansativo para o participante. A entrevista também podera ser
interrompida a qualquer momento, caso seja solicitado pelo entrevistado.

A pesquisa poderd ser suspensa caso viole o TCLE, infringindo os direitos dos
participantes da pesquisa. Caso ndo haja a possibilidade de realiza¢do das atividades na forma
presencial, por conta das medidas de seguranca, a pesquisa terd continuidade pelas plataformas
online.

Reiteramos que o(s) pesquisador(es) ira(ado) tratar a sua identidade com padrbes
profissionais de sigilo. Portanto, vocé nao sera identificado(a) em nenhuma publicacdo que
possa resultar deste estudo. Uma copia deste consentimento informado sera arquivada pelo
Curso de Mestrado Profissional em Educacdo e Ensino de Ciéncias na Amazbnia da
Universidade do estado do Para, campus VIII, e outra seréa fornecida a vocé.

Eu, fui
informada(o) dos objetivos da pesquisa acima de maneira clara e detalhada e esclareci minhas
duvidas. Sei que em qualquer momento poderei solicitar novas informacdes e tirar minha
participacdo, se assim o desejar. A professora orientadora Bianca Venturieri certifica que
todos os dados desta pesquisa sdo confidenciais.

Também sei que caso existam gastos adicionais, estes serdo absorvidos pelo
orcamento da pesquisa. Em caso de duvidas poderei chamar a pesquisadora responsavel
Hanna Karine Aradjo Corréa no telefone xxxxxxxxxxxx ou 0 Comité de Etica em Pesquisa
em seres humanos, situado na Av. Hiléia, s/n. Agrépoles do Incra-Amapa. Maraba-PA.
Telefone: (94) 3312-2103 , CEP 68502-100. E-mail: cepmaraba@uepa.br

DECLARO que li os termos da pesquisa e concordo em participar desse estudo. Recebi
uma copia deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler
e esclarecer as minhas duvidas.

Data: / /
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Anexo G - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

UNIVERSIDADE DO ESTADO
DO PARA - CAMPUS VIl - W
MARABA - UEPA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Educacao inclusiva em Ciéncias: formagao continuada de professornes para inclusao de
alunos com transiornos do neurodesenvolvimento.

Pesquisador: HANMA KARIME ARAUJO CORREA
Area Tematica:

Versdo: 3

CAAE: BEETE924 3 00008607

Instituicdo Proponente: Universidade do Estado do Para - Campus VI
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER
Mimero do Parecer: 7625587

Apresentacdo do Projeto:

A pesquiza tem como objetive desenvolver uma formacao continuada para professores de ciéncias, com
foco na inclusao de alunos com transtornes do neurodesenvolvimento a partir de uma perspectiva
colaborativa. O estudo reconhece a necessidade de aprimorar a formagao docente para lidar com as
diversidades em sala de aula e visa identificar as dificuldades enfrentadas por professores de ciéncias em
relacio 4 inclusio de alunes com transtermos do neurcdesenvolviments. A pesquisa desenvolve-se sob uma
abordagem gualitativa, conforme Godoy (1995), & na pesquisa-acao, definida por Thiollent (2022) coma um
método voltado para a transformacao da realidade por meio da participacao ativa dos sujeitos envolvidos. A

pesquisa colaborativa, sequndo Ibiapina (2008), orienta a interacao entre pesquisador e participantes,

promovendo reflexdes tedricas e aprimoramento profissional. A pesguisa ocorre em trés fases, conforme
preconiza Ibiapina: levantamento tedrico, coleta de dados por meio de entrevistas e desenvolvimento de um

ciclo de formacgao colaborativa. O estudo foca em uma escola estadual do municipio de Belém PA,

envolvendo professores de ciéncias da natureza e profissionais da sala de atendimento especializado (AEE)
como participantes. Os resultados esperados incluem a melhoria das praticas pedagagicas inclusivas, maior
compreensao das necessidades dos educandos e o fortaleciments da cultura de empatia & colaboracao
entre oz educadores.

Endérego:  Avenida Hilésa, sin® ¢ Agripalis do ndcra bloco 4 lemeo

Bairra:  AMAPA CEP: 83.502-100

UF: P& Municipio: MARABA

Telefone: (94)3196-1366 E-mail: cepmarabafBuepa.br
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UNIVERSIDADE DO ESTADO
DO PARA - CAMPUS VIl -
MARABA - UEPA

Continuagdo do Parecer: 7625 547

Qo ™

Brochura Pesquiza |S_COMPLETO.pdf 14:24:26 [ARAUJO CORREA Aceito
Projeto Detalhado /  |EDUCACAO INCLUSIVA_EM_CIENCIA 25/02/2025 [HANNA KARINE Aceilo
Brochura S _COMPLETO.docx 14:24:05 |ARALJO CORREA
Investigador _
TCLE i'i Termos de  |tcle. pdf 25/02/2025 [HANNA KARINE Aceilo
Assentimento / 14:21:52 |ARALUJO CORREA
Justificativa de
Auséncia
Outros apendiceH_avaliacao_do PE._pdf 190272025 [HANNA KARINE Aceilo
08:57:21  |ARALIO CORREA
Outroz apendiceF _termo_usodeimagem_voz_s | 19/02/2025 [HANNA KARINE Aceito
om.pdf 08:56:20 |ARAUJO CORREA
Declaragio de apendiceF _termo_de_colaboracao_ pdf 19/0272025 [HANNA KARINE Aceito
concordancia 08:55:23 | ARALLIO CORREA
Outras apendiceC_TCUD. pdf 18/02/2025 [HANNA KARINE Aceilo
08:55:00  |ARAUJO CORREA
Outroz carta_de_aceite_pdf 1900272025 |HANNA KARIMNE Aceito
08:54:30  |ARALJO CORREA
Orcamento orcamento. pdf 19/0272025 [HANNA KARINE Aceilo
08:54:15  |ARALJO CORREA
Declaracio de apendiceB_compromisso_pesquizador | 19/02/2025 [HANNA KARINE Aceito
Pesguisadores B.pdf 08:53:36  |ARALJO CORREA
Declaracio de apendiced_compromisso_pesquisador | 19/02/2025 |HAMNA KARINE Aceilo
Pesguisadores Apaf 08:51:01 | ARALLIO CORREA
Cronograma cronograma.pdf 190272025 [HANNA KARINE Aceilo
08:50:08 |ARALJO CORREA

Shtuacdo do Parecer:

Aprovado

MNecessita Apreclagiio da CONEP:

Nao

MARABA, 08 de Junho de 2025

Aszsinado por:

Daniela Soares Leite

(Coordenador{a))

Endera¢o: Avenida Hilsia, sin® ; Agrapolis do indra bloco 4 leamao

Bairro: AMAPA
UF: P&
Teletome:

Municipio:
{94)3106-1885

CEP: 83.502-100
MARABA
E-mail:

cepmarabajBuepa. br




Anexo H - TERMO DE COLABORACAO

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA/CAMPUS VIII
COMITE DE ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS-CEP- MARABA

Eu aceito colaborar,
voluntariamente, com a pesquisa intitulada “EDUCACAO INCLUSIVA EM CIENCIAS:
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES PARA INCLUSAO DE
ALUNOS COM TRANSTORNOS DO NEURODESENVOLVIMENTO” que esta
sendo desenvolvida pela estudante Hanna Karine Aradjo Corréa e sob a orientacdo da Prof.
Dr BiancaVenturieri.

Fui esclarecido que a pesquisa ndo ir4 me atrapalhar no exercicio das minhas atividades
institucionais e estou ciente de que a minha colaboracédo sera em:

1. Autorizo que os pesquisadores me enviem a mensagem com o link de acesso ao
formulario contendo o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e os
instrumentos de coleta de dados.

2. Mediar o estudo através do compartilhamento, via Google Forms, do link recebido,
com os professores participantes da pesquisa.

Data: / /

ASSINATURA DO COLABORADOR



Anexo | — FICHA DE AVALIACAO DO PROCESSO FORMATIVO

FORMACAC CONTINUADA DE
PROFESSORES PARA INCLUSAO DE
ALUNOS COM TEA E TDAH

AVALIAGCAO DO PRODUTO EDUCACIONAL

Prezadola) profezzor(a),

Azradecemoes imensamente sua participagio no curse " Educasdo Tnelusiva: formagdo continuada
de prafezsores para inclusde de alunes com TEA e TDAH", deserrvobiide pela mestranda Hanna
Karine Araiyjo Corréa, sob orientagio da Dr*. Bianca Venturiari do Programa de Pés-Graduagso
Educagio e Ensmao de Ciéncias na Amaromia — FPGEECATEPA.

Zua colzboragdo nesta avaliagio & findamental para compresndermos o alcance 2 as comtribmgdes
do curse, fortalecendo praticas pedagdsicas nclusivas gue favoregam a aprendizagem e a
parficipacio de todes oz estudantes. As reflexdes que vocd compartilhar contribuirdc nio apenas
para zperfeigoar esfa proposta, mas também para ampliar poszibilidades de inclusio em diferantes
contextos escolares.

Em cazo de dividas, permanecemos a disposigao.

Aszradecemos desde j3 sua valioza confribuigio.

hanna.kac.brito@aluno.uepa.br Mudar de conta oy

* Indica uma pergunta obrigatdria
E-mail *

Seu e-mail

Nome completo do participante (EM CAIKA ATTA) *

Sua resposta



PEEFIL DO FROFESS0E. (a)

Qual sua drea de atuacio? *

Coordenagio

Profeszor de outra diseiplina.

Profeszor de Cigneiaz/Biclogia (Ensino media).
Profeszor de Chuimica.

Profezzor de Fizsica.

OO0 0O0O0O0

Profizsional do AEE.

Tempo de experiencia profissional:

() Até 3 ancs
O & a1l anes

() Mais da 10 znos

Possui formaciio ou cursos especificos em inclusdo (TEA, TDAH ou outros)? *

() Sim
() Nz

Ja teve experiéncia direta em zala de aula com alunos com TEA efou TDAH? *
O Sim, frequentemeante

O Sim, algumas vazes

() Mo tive ainda

() Nz



Como voed avalia a clareza da proposta formativa quanto aos seus ohjetrios? *

() Ruim
() Bom

(") Encelente

Como voce avalia a confribuigio da formagio para ampliar sua compresnsio sobre 2
mnchusdo de 2hmes com TEA e TDAH?

(") Ruim
(O) Bom

() Excelente

Como voeé avalia a coeréneiz entre oz conteidos abordados e sua realidade da sala de "
zula?

() Ruim
() Bem

() Excelante

*

Como vocé avalia os momentos de reflexde critica possibilitados pela formagdo sobre suz
pratica pedazogica’”

() Fuim
(C) Bom

() Encelente

Como vocé avalia o faverecimento do didlezo & da troca de expeniéncias sntre oz
participantes durante a formagie?

(") Fuim
(C) Bom

() Excelanta

Como voeé avalia a motivagio proporcionada pela formapdo para repensar ou ajustar suas *
praticas pedagceicas”

(C) Ruim
() Bam

(") Excelente



Confribnigtes e Impactos

Quais contribuicdes desta formagdo vocé destaca para sua pratica docente?

A formagio contribuiv para identificar os principais desafios na inclusdo de alunos "
neuroatipicos? Se sim, quais?

Vocé acredita que a formagdo teve impacto em sua percepgdo sobre a inclusdo escolar? *
O Mio

O Pouco impacto

O Impacto moderado

O Impacte significativo



APENDICES



APENDICE A - TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM, VOZ E SOM

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA/CAMPUS VIII
COMITE DE ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS-CEP- MARABA

TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM, VOZ E SOM

Titulo da Pesquisa: “EDUCACAO INCLUSIVA EM CIENCIAS: FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES PARA INCLUSAO DE ALUNOS COM
TRANSTORNOS DO NEURODESENVOLVIMENTO”

Pesquisadores responsaveis: Hanna Karine Araujo Corréa! e Bianca Venturieri2. Contato(s):

(91) 982407908/ hanna.correa@gmail.com?; biancaventurieri@uepa.br? Local de realizacéo

da pesquisa: Centro de Ciéncias e Planetério do Para (CCPPA).

Eu, , portador do CPF ,AUTORIZO
as pesquisadoras responsaveis a utilizar a minha imagem e som de voz, em todo e qualquer
material de divulgacéo cientifica desenvolvida a partir da pesquisa Formagdo continuada de
professores que atuam no ensino de ciéncias para inclusao de alunos neuroatipicos em Belém.
A presente autorizacdo é concedida a titulo gratuito, abrangendo o uso da imagem e som de
v0z acima mencionada em todo territorio nacional e no exterior, DECLARO, portanto, que
estou de acordo com as imagens utilizadas que ndo violam os direitos de imagem e de
privacidade do cedente, e que tenho ciéncia que esse material constituido por imagens e sons
poderdo ser manuseados, exclusivamente, pelas pesquisadoras Hanna Karine Araljo
Corréa e Bianca Venturieri, a fim de divulgar os resultados desua pesquisa. Este documento
sera assinado em duas vias de igual teor, uma com a pesquisadora responsavel e o outro com
0 participante da pesquisa.
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Apéndice B - INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

$oy

2
S8

W

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA/CAMPUS VIII
COMITE DE ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS-CEP- MARABA

Roteiro de Entrevista Semiestruturada

Participante:

Formacao:

Tempo de atividade profissional:

Etapa de atuacdo na educacdo basica:

Local de atuacdo:

1. O que vocé conhece sobre os estudantes com transtornos do neurodesenvolvimento?
2. Conhece a realidade do cotidiano escolar? Qual sua rotina?

3. Qual o papel do ensino de ciéncias inclusivo na sociedade?

4. De que maneira vocé estabelece uma relagdo de contextualizagao entre o ensino de

ciéncias e a realidade dos estudantes com transtornos do neurodesenvolvimento?

5. Quais as dificuldades existentes para o ensino de ciéncias na perspectiva da inclusao?

6. Quais metodologias vocé percebe que sdo eficazes no ensino e aprendizagem de
ciéncias com os estudantes com transtornos do neurodesenvolvimento?

7. Considera essencial a formagéo continuada? Busca formagao continuada para o ensino
de ciéncias? E sobre a inclusdo?

8. A formacao académica Ihe possibilitou vivéncias ou conhecimentos sobre a educagéo
inclusiva? (estagios, pesquisas, etc.)?

9. Para quem desejar atuar nesses espacos educativos, o que vocé considera necessario?

10.  Vocé aceita participar de uma formagéo colaborativa com outros docentes?



Apéndice C - PLANO DE CURSO

59 Encontro

formativa

Tempo| Formato Tematica Objetivo Autor Recurso
2h Presencial| Politicas Acolhimento e | Formador| Slides,
Publicas e apresentacao da Projetor,
Educacéo proposta formativa Copias da
Inclusiva. em contexto legislacdo
colaborativo. Iniciar
o explanagcdo  acerca
= dos  fundamentos
§ legais como: a
L PNPEEI, as leis do
= Estado do Para que
abarcam a inclusédo, e
a legislacdo vigente,
refletindo sobre o
papel da escola
na inclusao.
2h Presencial| Conhecendo o | Reconhecer as| Formador| Projetor,
TEAeoO caracteristicas do Internet
o TDAH no TEAe TDAH e
= contexto quais as
§ escolar. necessidades
L educacionais desses
& estudantes. Palestra
com a
neuropsicopedagoga.
5 2h Presencial| Atividade Construindo uma| Formador| Mural,
= adaptada atividade adaptada em Cartazes,
3 Ciéncias. Projetor
(0
™
3h Presencial| Anélise e Instrumentalizar para| Formador| Modelos de
Planejamento: | adaptagdes PEI, Exemplos
= O PEl aplicado | curriculares e de planos
5 ao Ensino de elaboracdo de PEI de aula,
u&j Ciéncias visando a incluséo de Projetor
o alunos TEA
e TDAH no ensino de
Ciéncias
1h Online Avaliacao Avaliacéo da proposta] Formador| Google forms




Apéndice D — PLANO DE ENSINO INDIVIDUALIZADO (PEI)

Escola:

Professor:

Aluno:

Componente curricular: Fisica/ 1° Ano do Ensino Médio

PLANO DE ENSINO INDIVIDUALIZADO

CONTEUDOS Cap. 1- Tipos e fontes de energia
Cap.2- Transformacao de energia

OBJETIVOS - Compreender o conceito de Energia.

- Entender que a energia passa por transformacoées
gerando diferentes tipos, tais como: cinética, luminosa,
potencial gravitacional, térmica, quimica, potencial
elastica.

- Conhecer as fontes geradora dos diferentes tipos de
energia, tais como placa solares, usinas hidrelétricas e
térmicas e geradores eolicos.

-Observar as diferentes transformacgdes de energia: efeito
joule.

- Compreender os conceitos e suas aplicacdes de tenséo
elétrica, resisténcia elétrica (resistividade) e corrente

elétrica.
COMPETENCIAE | - Identificar e classificar diferentes fontes (renovaveis e
HABILIDADE nao renovaveis) e tipos de energia utilizados em

residéncias, comunidades ou cidades.

- calcular o consumo de eletrodomésticos a partir dos
dados de poténcia (descrito no proprio equipamento) e
tempo médio de uso para avaliar o impacto de cada
equipamento no consumo doméstico mensal. - classificar
equipamentos elétricos residenciais (chuveiro, ferro,
METODOS/ lampadas, TV, radio, geladeira e etc) de acordo com o
ESTRATEGIAS tipo de transformacao de energia (da energia elétrica para
térmica luminosa sonora e mecanica por exemplo) -
identificar os equipamentos de maior consumo para
energia a partir das informagdes de poténcia em seus
manuais de funcionamento.

Utilizacao de videos e imagens, desenvolvimento de
atividades com ilustracdes, aulas com simuladores,e
montagem de circuito elétrico.

RECURSOS Livro didatico, quadro branco, TV, laboratério de
informatica, laboratério de ciéncias, materiais adaptados.

AVALIACAO Avaliacao continua, avaliacdo diagnostica.
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