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RESUMO

O estudo examinou como, nos anos finais do ensino fundamental, o curriculo prescrito foi convertido
em experiéncias de aprendizagem capazes de assegurar participagéo e rigor académico. Descrever
e sistematizar praticas de sala de aula que alinharam metas comuns a diferentes vias de acesso e
expressao, integrando recursos de apoio sem recorrer a trilhas paralelas. Realizou-se analise
documental e técnica de referenciais curriculares e normativos, articulada a um mapeamento
instrucional de estratégias de ensino e avaliagao voltadas a aprendizagem, além da explicitacédo de
protocolos simples de adaptacdes e de cooperagcdao com o AEE. Identificaram-se rotinas efetivas,
planejamento reverso, variagao de representagdes, andaimagem graduada, agrupamentos flexiveis,
contratos de devolutiva e ensino explicito da linguagem académica, que ampliaram oportunidades de
demonstrar proficiéncia sem rebaixar critérios. A integragao criteriosa de tecnologias assistivas e
ajustes minimos, subordinados aos objetivos do componente, mostrou-se decisiva para isolar
habilidades de acesso das habilidades-alvo, enquanto ciclos curtos de feedback e revisao
sustentaram a regulacéo fina da carga cognitiva. Concluiu-se que a inclusao tornou-se operacional
quando metas comuns, caminhos de acesso variados e demonstracbes equivalentes de
aprendizagem foram orquestrados por decisdes didaticas informadas por evidéncias e por
cooperagao estavel com servigos complementares.
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ABSTRACT

This study examined how, in the final years of elementary school, the prescribed curriculum was
converted into learning experiences capable of ensuring participation and academic rigor. It described
and systematized classroom practices that aligned common goals with different access and
expression pathways, integrating support resources without resorting to parallel paths. A documentary
and technical analysis of curricular and normative frameworks was carried out, articulated with an
instructional mapping of teaching and assessment strategies aimed at learning, in addition to the
explication of simple adaptation protocols and cooperation with the Special Education Service.
Effective routines, backward planning, variation of representations, graded scaffolding, flexible
groupings, feedback contracts, and explicit teaching of academic language were identified, which
expanded opportunities to demonstrate proficiency without lowering standards. The careful integration
of assistive technologies and minimal adjustments, subordinated to the objectives of the component,
proved decisive in isolating access skills from target skills, while short feedback and review cycles
supported the fine regulation of cognitive load. It was concluded that inclusion became operational
when common goals, varied access pathways, and equivalent demonstrations of learning were
orchestrated by evidence-informed didactic decisions and stable cooperation with complementary

services.

Keywords: Inclusion; Curriculum; Assessment.

INTRODUCAO

A pesquisa tomou como objeto de estudo as praticas pedagdgicas que, no Ensino
Fundamental Il, traduziram em rotinas de sala de aula os compromissos de equidade e inclusao
prescritos em documentos curriculares e normativos. O interesse recaiu sobre como o planejamento,
0 ensino e a avaliagao foram reorganizados para garantir participagao e aprendizagem de todos, sem
recorrer a segregacoes ou redugdes de expectativa, tendo como baliza as competéncias gerais e os
direitos de aprendizagem definidos nacionalmente (Brasil, 2018).

A contextualizacao partiu do reconhecimento de que a efetivagao da inclusdo nesse segmento
exigiu a conversao de diretrizes em decisdes instrucionais observaveis, escolhas de tarefas, modos
de representacao conceitual, feedbacks e critérios de avaliagdo. Entendeu-se que a coeréncia entre
curriculo e avaliagao deveria articular-se a uma base de conhecimento docente sensivel as diferencas
de aprendizagem, convertendo o conteudo em explicagdes, exemplos e andaimes que tornaram os

conceitos acessiveis, sem diluigado do rigor (Shulman, 1987; Brasil, 2018).
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A justificativa ancorou-se na necessidade de alinhar o curriculo prescrito as condi¢des reais

das turmas, evitando que o ideal normativo permanecesse retorico. Nesse sentido, a educacéao
inclusiva foi tratada como reorganizagédo institucional e didatica da escola comum, privilegiando-se
rotinas que deslocaram o foco do “déficit” individual para a identificacdo e a remogao de barreiras
originadas em materiais, tempos, linguagens e formatos avaliativos. Tal orientagcdo demandou
praticas deliberadas de participacao e pertencimento intelectual, em consonancia com o horizonte de
escola para todos que informava o sistema (UNESCO, 1994; Brasil, 2018).

O objetivo geral consistiu em descrever e sistematizar um conjunto de praticas de sala de aula
para o Ensino Fundamental Il que articulou trés frentes: (i) fundamentos curriculares e pedagogicos,
com énfase na transposigao didatica dos conteudos e na avaliagdo para a aprendizagem; (ii) recursos
e tecnologias assistivas integrados ao trabalho docente, evitando solugdes paralelas que retirassem
estudantes da experiéncia comum; e (iii) organizacdo de apoios educacionais especializados de
natureza complementar, em regime de cooperagdo com as classes regulares (Bersch, 2017;
Shulman, 1987; Brasil, 2009).

No plano metodologico, o estudo foi delineado como analise documental e técnica de fontes
oficiais e referenciais consolidados. O corpus incluiu a BNCC, a resolugao que dispds sobre o
Atendimento Educacional Especializado e dispositivos legais que enquadraram a modalidade de
educacao especial na rede regular; foram também examinadas estatisticas educacionais recentes
para contextualizar oferta e organizagcdo do atendimento no sistema. O percurso seguiu etapas
classicas de formulagdo do problema, definicdo de objetivos, selecdo e extracdo de evidéncias
documentais e elaboragao de critérios analiticos para cotejar prescricao e pratica (Gil, 2017; Brasil,
2018; Brasil, 2009).

O enquadramento teodrico-operativo assumiu que a base de conhecimento para o ensino,
especialmente o conhecimento pedagogico do conteudo, foi decisiva para transformar objetivos
curriculares em experiéncias de aprendizagem acessiveis e exigentes. Essa base foi mobilizada para
justificar escolhas de representacao, de exemplos e de variagao de tarefas, compondo sequéncias
que acolheram diferentes ritmos e modos de demonstrar proficiéncia, sem reduzir metas de dominio
conceitual (Shulman, 1987; Brasil, 2018).

Quanto aos recursos e apoios, a analise considerou a tecnologia assistiva como campo que
abrangeu produtos, servicos e estratégias voltadas a autonomia e a participacao, enfatizando sua
integragdo ao planejamento do professor e o risco de abandono quando dissociada de formacgao e
acompanhamento. Paralelamente, o AEE foi entendido como acdo complementar e suplementar a
escolarizagao, prioritariamente ofertada em salas de recursos multifuncionais e articulada com o
trabalho da classe comum, ndo o substituindo nem criando trilhas paralelas (Bersch, 2017; Brasil,
2009).

Por fim, a organizagdo do artigo preparou a passagem do plano normativo ao plano
instrucional: a primeira seg¢éao do desenvolvimento apresentou fundamentos curriculares e a tradugéo

didatica dos conteudos no EF Il; a segunda sistematizou estratégias de ensino e avaliagado voltadas
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a participacao e ao rigor; a terceira integrou recursos e tecnologias assistivas ao trabalho docente e

explicitou a articulagdo com o AEE; a quarta discutiu o papel do professor como coordenador de
ambientes de aprendizagem inclusivos e academicamente desafiadores (Brasil, 2018; Bersch, 2017;
Brasil, 2009; Shulman, 1987).

DESENVOLVIMENTO

FUNDAMENTOS PEDAGOGICOS DA INCLUSAO (NO ENSINO FUNDAMENTAL II)

O ponto de partida consistiu em ler o curriculo como compromisso publico com aprendizagens
essenciais e com a formacgao integral dos estudantes. A BNCC definiu competéncias gerais que
articularam conhecimento, pensamento critico, comunicagao, responsabilidade e cooperacao,
oferecendo ao professor um horizonte de planejamento que vinculou conteudo, participagdo e
equidade sem baixar o nivel de exigéncia (Brasil, 2018). No Ensino Fundamental Il, essa orientagéo
exigiu que objetivos de cada componente fossem traduzidos em experiéncias que permitissem
diferentes portas de entrada ao mesmo conceito, preservando a complexidade cognitiva. Tal tradugao
pedagogica remeteu ao nucleo da base de conhecimento para o ensino: a capacidade docente de
representar ideias, selecionar exemplos, antecipar dificuldades de compreensao e ajustar explicagoes
de acordo com sinais de aprendizagem observados (Shulman, 1987).

Nessa chave, a inclusao nao foi tratada como “adaptacgao para alguns”, mas como desenho de
rotinas de ensino que acomodaram variagdes reais de linguagem, ritmo e repertério sem pulverizar
objetivos curriculares. A coeréncia veio quando o planejamento partiu das aprendizagens essenciais
e, em seguida, distribuiu andaimes, modelagem, exemplos graduados, perguntas de checagem e
tarefas com diferentes formatos de resposta, para sustentar a progressao conceitual do 6° ao 9° ano
(Brasil, 2018; Shulman, 1987). Esse desenho também reposicionou a avaliagéo: ao invés de se limitar
a certificar, a avaliacdo passou a alimentar o ensino com evidéncias de processo, permitindo ao
professor replanejar a explicacédo, redesenhar a tarefa ou variar a forma de coleta de evidéncias,
mantendo os mesmos critérios de qualidade (Brasil, 2018).

O fundamento pedagdgico, portanto, combinou dois movimentos: um curricular, que explicitou
0 que os estudantes deveriam aprender em termos de conceitos, procedimentos e atitudes; e um
didatico, que converteu tais objetivos em representagdes acessiveis e intelectualmente desafiadoras
(Brasil, 2018; Shulman, 1987). Ao articular ambos, o professor evitou dois riscos comuns: o de
transformar a inclusao em redugao de metas e o de manter metas intactas com meios que, na pratica,
excluiram quem nao partilhava do mesmo capital linguistico ou das mesmas estratégias de estudo.
A solucéo esteve em alinhar metas comuns a caminhos de acesso variados, sem criar trilhas paralelas
que descaracterizassem o curriculo.

Por fim, a sustentacao institucional desses fundamentos requereu que a escola comunicasse,
em suas rotinas e mensagens, a expectativa de participagao intelectual de todos, e previsse tempos
e instrumentos para que docentes analisassem evidéncias e partilhassem solugdes instrucionais

entre pares. Esse arranjo organizacional deu materialidade ao principio de equidade curricular,
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favorecendo a continuidade do trabalho ao longo dos anos finais do ensino fundamental (Brasil, 2018;

Shulman, 1987).

ESTRATEGIAS METODOLOGICAS PARA TURMAS INCLUSIVAS

Com os fundamentos postos, a pesquisa sistematizou um conjunto de estratégias que, no EF
II, sustentaram participacao e rigor. O primeiro bloco referiu-se ao planejamento reverso: partir dos
objetivos de aprendizagem do componente, explicitar critérios de qualidade compreensiveis aos
estudantes e, ent&o, selecionar atividades que gerassem evidéncias dessas aprendizagens (Brasil,
2018). Ao tornar visiveis os critérios, por rubricas ou listas de verificagdo, o professor autorizou que
diferentes produtos (texto, diagrama, apresentacdo oral, resolugdo comentada) pudessem
demonstrar o mesmo dominio conceitual, sem relativizar o padrao esperado.

O segundo bloco tratou da variagdo de representagdes. Conteudos abstratos, como
proporcionalidade em Matematica, fungbes da linguagem em Lingua Portuguesa ou modelos de
particulas em Ciéncias, ganharam multiplas formas de apresentacdo: exemplos do cotidiano,
esquemas progressivos, manipulacédo de materiais e simulagdes. Essa variagdo néo se confundiu
com simplificacéo; ela forneceu escadas para que os estudantes alcangassem o mesmo patamar de
compreensao, respeitando modos de entrada distintos e promovendo conexdes entre representacoes
(Shulman, 1987; Brasil, 2018).

O terceiro bloco concentrou-se em andaimagem e pratica guiada. Tarefas foram graduadas
em complexidade, com passos modelados e trechos de resolucido comentados pelo professor antes
da pratica autbnoma. Ao distribuir perguntas que exploraram “o que”, “como” e “por que”, o docente
monitorou entendimento em tempo real e decidiu, com base em evidéncias, se reduziria a carga
cognitiva (dividindo a tarefa) ou se a aumentaria (pedindo generalizagdes, contraexemplos ou
explicagbes comparativas) (Shulman, 1987; Brasil, 2018). Essa regulacao fina das demandas evitou
tanto o rebaixamento de expectativas quanto a sobrecarga improdutiva.

O quarto bloco organizou agrupamentos flexiveis e parceria entre pares. Em momentos-chave
da sequéncia, grupos temporarios foram formados para estudo de casos, rotacdo de estagdes e
revisdo entre colegas. A logica foi didatica: agrupar por necessidade de estratégia (por exemplo,
grupos de retextualizagdo em Lingua Portuguesa, de leitura de graficos em Ciéncias ou de
decomposicao de problemas em Matematica), e ndo por rétulos fixos. A heterogeneidade planejada
ampliou o acesso a explicagdes entre pares, preservando o foco nos objetivos do componente (Brasil,
2018).

O quinto bloco abordou avaliagédo a servigo da aprendizagem. Em lugar de depender apenas
de provas somativas, a rotina combinou checagens rapidas, minitestes diagnosticos, diarios de
aprendizagem e devolutivas comentadas que indicaram passos seguintes. Ao integrar a avaliagdo ao
ensino, o professor péde registrar evidéncias, ajustar prazos e oferecer novas oportunidades de

demonstragado de proficiéncia, mantendo os mesmos critérios. Essa pratica reduziu o efeito de
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barreiras ligadas a tempo de processamento, formato unico de resposta ou ansiedade de prova

(Brasil, 2018).

O sexto bloco integrou recursos e tecnologias assistivas quando pertinente ao objetivo da aula,
nunca como trilha paralela. Pranchas de comunicagéo, softwares leitores, teclados alternativos,
organizadores graficos e adaptacbes de acesso foram acionados para viabilizar participacéo e
expressao, acompanhados de instrugdo explicita sobre seu uso. A adocdo desses recursos
considerou riscos conhecidos de abandono quando ndo ha alinhamento pedagdgico e suporte de
uso; por isso, foram planejados com o professor regente e com acompanhamento de quem prestou
apoio técnico, evitando a fragmentacao da experiéncia de aprendizagem (Bersch, 2017).

O sétimo bloco tratou da articulagdo com o AEE. Quando presentes na rede, as salas de
recursos multifuncionais funcionaram como espaco de suporte complementar/suplementar ao
trabalho da classe comum, em contraturno, com plano de AEE pactuado que especificou barreiras a
enfrentar, recursos a experimentar e formas de transferéncia para a sala regular. Essa articulagao
evitou duplicidade de metas e reforcou que o AEE nao substituiu a escolarizacdo, mas removeu
barreiras especificas para que os objetivos curriculares fossem atingidos na turma (Brasil, 2009). Na
pratica, isso significou definir, com precisao, quais habilidades de acesso seriam trabalhadas no AEE,
por exemplo, uso de leitor de tela, ampliagdo e navegacéo em textos longos, estratégias para resolver
problemas passo a passo, e como tais habilidades seriam exigidas e observadas nas aulas regulares.

O oitavo bloco sistematizou rotinas de linguagem que favoreceram participagao intelectual. Em
todas as areas, argumentos, explicagdes e justificativas foram ensinados como géneros de fala e
escrita; rubricas simples especificaram o que constituia uma boa explicacdo, um bom relatério
experimental ou uma boa prova de conjectura. Essa explicitagdo reduziu o papel oculto de “saber
como responder”, ampliando a chance de estudantes demonstrarem dominio mesmo quando nao
compartilhavam o mesmo repertério discursivo de partida (Brasil, 2018).

O nono bloco reforgou contratos de devolutiva. Para trabalhos extensos, combinou-se que pelo
menos uma rodada de feedback seria seguida de revisao obrigatdria. O contrato explicitou prazos,
foco da revisao (clareza, evidéncias, justificativa, precisdo conceitual) e 0 que mudaria na avaliagéo
apos a reentrega. A pratica transformou erros em insumos de ensino e consolidou habitos de
autorregulagao académica, sem afrouxar critérios (Brasil, 2018).

Por ultimo, a gestao de sala incorporou sinais de participagao e rotinas previsiveis: quadros de
objetivos, tempos claros para cada etapa, instrugdes segmentadas, exemplos de respostas
esperadas e “check-outs” finais em que cada estudante registrou o que aprendeu e 0 que precisava
revisar. Tais rotinas criaram estabilidade cognitiva e reduziram ruido para quem dependia mais de
estrutura, enquanto mantiveram o desafio ao dirigir a atengdo para os conceitos-alvo (Brasil, 2018;
Shulman, 1987).

Em conjunto, essas estratégias mostraram que a inclusdo, no Ensino Fundamental Il, ocorreu
quando o curriculo prescrito foi transformado em experiéncias de alta qualidade, com critérios

transparentes e multiplas vias de demonstragao de aprendizagem. A presencga planejada de recursos
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de acesso, a cooperagao com o AEE e a avaliagao voltada ao processo fecharam o circuito, evitando

trilhas paralelas e garantindo que todos perseguissem os mesmos objetivos curriculares, por
caminhos proporcionalmente apoiados (Brasil, 2018; Bersch, 2017; Brasil, 2009; Shulman, 1987).

RECURSOS E TECNOLOGIAS ASSISTIVAS

A integracao de recursos e tecnologias assistivas foi tratada como componente intrinseco do
planejamento didatico, e ndo como adendo eventual. O ponto de partida consistiu em diferenciar
recursos, dispositivos, materiais e adaptacdes de acesso, de servigos, avaliagdo, selegao, orientacao
de uso e acompanhamento continuo, de modo que a decisao pedagdgica nao se limitasse a aquisigao
de equipamentos, mas contemplasse o ciclo completo de implementacao, desde a identificagdo da
barreira até a verificagdo de eficacia na sala de aula (Bersch, 2017). Essa abordagem preservou a
centralidade do objetivo curricular: cada recurso foi escolhido para viabilizar participagéo e expresséo,
mantendo intactos os critérios de qualidade do componente, com énfase em autonomia e
independéncia no uso (Bersch, 2017).

A Comunicagcdo Aumentativa e Alternativa (CAA) recebeu tratamento especifico por sua
relevancia nos anos finais do ensino fundamental. O desenho incluiu pranchas e sistemas simbdlicos,
alfabetos ampliados e solugbes de geracao/sintese de fala, sempre acoplados a rotinas de ensino
que tornaram explicitos os géneros de discurso exigidos em cada area, explicagao, relato
experimental, justificativa de procedimento, prova de conjectura, de modo que a tecnologia nao
substituisse o conteudo, mas o tornasse acessivel e demonstravel em outro canal (Bersch, 2017). A
equipe docente assumiu a responsabilidade por ensinar o0 uso desses meios de comunicagao, reduzir
a curva de aprendizagem com instrugao explicita e monitorar sinais de abandono precoce, um risco
conhecido quando o recurso n&o € integrado organicamente a atividade académica (Bersch, 2017).

Para acesso ao texto e producido escrita, foram previstos leitores de tela, ampliadores,
contrastes ajustados, teclados alternativos, predi¢cao de palavras e organizadores graficos, com treino
deliberado para navegacao em textos extensos, gestdo de referéncias e edicao colaborativa. Em
Matematica e Ciéncias, onde a notagdo complexa e os graficos podem se converter em barreiras, o
planejamento contemplou leitores matematicos, descrigdes estruturadas de férmulas e
representagdes multiplas que facilitaram a equivaléncia entre formas (tabela—grafico—equacéo),
mantendo a precisao conceitual (Brasil, 2018; Bersch, 2017). Em todos os casos, o recurso foi
atrelado a evidéncias de aprendizagem: checklists de habilidades de acesso (por exemplo, “navega
por cabecalhos”, “gera rascunho com predi¢ao de palavras”, “transpde dados da tabela para grafico”)
e a critérios de dominio dos conteudos disciplinares.

A articulagdo com o Atendimento Educacional Especializado (AEE) foi definida em termos de
complementaridade e de transferéncia para a sala comum. O AEE operou como espaco de ensino
de acesso, em contraturno e nao substitutivo da escolarizacdo, com plano de AEE pactuado que
nomeou barreiras-alvo, descreveu recursos e estratégias de treino, e previu como essas habilidades

seriam observadas e cobradas nas aulas regulares (Brasil, 2009). A coordenacao docente incluiu
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encontros de alinhamento para evitar duplicidade de metas, garantindo que o AEE preparasse o

estudante para realizar as mesmas tarefas curriculares, por caminhos de acesso diferenciados. O
planejamento também registrou responsabilidades, quem ensinaria o qué, quando e com quais
indicadores de progresso,, assegurando rastreabilidade das decisdes e ajustes quando as evidéncias
apontassem necessidade.

A gestdo de adaptagbes razoaveis foi organizada em protocolo simples: (i) descricdo da
barreira observada em situagéo auténtica de aprendizagem; (ii) selegdo do ajuste minimo necessario
(tempo estendido, formato alternativo de resposta, apoio tecnolégico, mediagao de linguagem); (iii)
teste em escala reduzida; (iv) decisédo colegiada sobre adogao, com prazo de revisao; (v) registro em
linguagem clara. Esse ciclo evitou tanto a improvisagdo quanto a cristalizagdo de medidas que,
passado o contexto inicial, ja ndo respondiam a necessidade. Na avaliagao, as adaptagdes buscaram
isolar a habilidade-alvo (por exemplo, argumentar com base em evidéncias) de habilidades de acesso
nao dominadas (por exemplo, digitagao rapida), sem diluir o padrao de qualidade (Brasil, 2018).

No plano organizacional, previu-se manutengdo e inventario de recursos, trilhas breves de
formacao entre pares e tutoria para docentes que ingressavam na escola, reduzindo a dependéncia
de especialistas para questdes de rotina. O resultado buscado foi um ambiente em que tecnologia
assistiva e ajustes deixassem de ser exceg¢des e passassem a integrar a gramatica cotidiana do
ensino, sempre subordinados aos objetivos curriculares e as formas legitimas de demonstrar
proficiéncia (Brasil, 2018; Bersch, 2017).

O PAPEL DO PROFESSOR NA PROMOCAO DA INCLUSAO

O professor foi posicionado como arquiteto da experiéncia de aprendizagem, responsavel por
alinhar objetivos curriculares, representagbes didaticas, avaliagdo para a aprendizagem e recursos
de acesso. Esse papel exigiu ativar a base de conhecimento para o ensino, com destaque para o
conhecimento pedagodgico do conteudo, a fim de converter ideias disciplinares em explicagoes,
exemplos e tarefas que contemplassem diferentes formas de entrada e expressao, sem comprometer
a exigéncia intelectual (Shulman, 1987; Brasil, 2018). Na pratica, isso se traduziu em sequéncias nas
quais cada etapa explicitou porque um conceito importava, como se conectava a conhecimentos
prévios e onde aparecia em problemas relevantes para o componente.

A gestdo do planejamento incluiu o uso de objetivos visiveis e critérios transparentes. Antes
de iniciar uma unidade, o docente apresentou ao grupo o que seria considerado evidéncia aceitavel
de dominio, em rubricas curtas e compreensiveis, e deu exemplos-modelo com comentarios que
destacaram qualidades e limites. Esse procedimento nivelou expectativas, ampliou a compreensao
dos parametros de qualidade e abriu espago para que produtos diferentes (um texto, um mapa
conceitual, uma apresentagdo, uma resolugdo comentada) atestassem a mesma aprendizagem,
quando apropriado (Brasil, 2018). Com isso, reduziu-se o risco de que a forma de resposta, e ndo o

conteudo, virasse a barreira.
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Na conducdo da instrugcdo, o professor combinou modelagem, pratica guiada e pratica

autbnoma, ajustando a proporgao conforme os sinais de aprendizagem colhidos em checagens
rapidas, perguntas de resposta curta, cartdes de saida, minitestes de leitura de grafico, microdebates.
Ao observar padrdes de erro, o docente decidiu em tempo real se reensinaria por outra representacao,
se dividiria a tarefa em passos ou se elevaria a demanda para promover generalizagao e transferéncia
(Shulman, 1987; Brasil, 2018). Esse controle de carga cognitiva, finamente regulado, manteve o nivel
de desafio enquanto sustentou a participagdo de quem precisava de mais andaimes.

O trabalho com linguagem académica foi assumido como conteudo transversal. Em todas as
areas, ensinaram-se explicitamente géneros de dizer e escrever proprios da disciplina: definir com
precisao, justificar por evidéncias, comparar modelos, narrar procedimento experimental, provar uma
afirmacdo. Em vez de pressupor tais habilidades, o professor as tornou objeto de ensino, com
exemplos positivos e negativos, listas de verificagao e revisdes focadas. Esse investimento reduziu o
papel oculto do dominio prévio de codigos de linguagem e expandiu a possibilidade de estudantes
demonstrarem proficiéncia pelos critérios do componente (Brasil, 2018).

A avaliagéo a servigo da aprendizagem ocupou lugar central. O professor manteve um ciclo
curto de coleta de evidéncias, devolutivas e reentrega: devolutivas especificas indicaram o préximo
passo (clarear a tese, explicitar o dado que sustenta a concluséo, corrigir a leitura do grafico, ajustar
a notagao), e a revisao obrigatéria consolidou ganho efetivo de qualidade antes da nota final. Assim,
erros foram convertidos em insumos didaticos e a avaliagao funcionou como alavanca de equidade,
pois diversificou oportunidades de demonstrar aprendizagem sem rebaixar critérios (Brasil, 2018).

A cooperacao com o AEE e com profissionais de apoio foi pratica planejada, nao ocasional. O
professor regente levou a reunido evidéncias de aprendizagem e episédios concretos em que
barreiras apareceram, discutindo com o responsavel pelo AEE quais habilidades de acesso seriam
ensinadas em contraturno e como seriam cobradas na sala comum. Esse dialogo evitou paralelismos
estéreis e reforgcou que a aprendizagem-alvo permanecia na disciplina, enquanto o AEE ofertava
meios para que ela se tornasse executavel pelo estudante (Brasil, 2009).

No cotidiano, o docente também geriu o clima de sala como condicdo de participagado
intelectual. Rotinas previsiveis, instrugbes segmentadas, tempos definidos, papéis claros em
atividades colaborativas e sinais de que todos eram esperados na conversa académica (por exemplo,
rodadas de justificativa em voz baixa/escrita antes da socializagao) diminuiram o ruido e aumentaram
o foco. Ao longo do bimestre, o professor explicitou metas de autorregulagdo, como planejar etapas
de um projeto, monitorar a qualidade de uma explicagao, pedir ajuda de modo produtivo, e celebrou
evidéncias de progresso, reforcando a mensagem de altas expectativas para todos (Brasil, 2018).

Por fim, o papel docente incluiu aprendizagem profissional continua baseada em evidéncias
de sua propria turma. Em hora de trabalho coletivo, o professor compartilhou tarefas, rubricas e
amostras de produgdes, discutiu o que funcionou, ajustou critérios e institucionalizou solugdes que
se mostraram eficazes, para que sobrevivessem a rotatividade e ao calendario. Essa pratica de

codificacédo e circulacdo de conhecimento instrucional entre pares fechou o circuito de qualidade,
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criando um ambiente em que inclusédo e rigor foram indissociaveis: metas comuns, caminhos de

acesso variados e demonstracdes de proficiéncia equivalentes, sustentadas por ensino responsivo e
avaliacéo formativa (Brasil, 2018; Shulman, 1987; Brasil, 2009; Bersch, 2017).

CONSIDERAGOES FINAIS

O estudo demonstrou que a inclusdo no Ensino Fundamental |l dependeu da conversao do
curriculo prescrito em experiéncias de aprendizagem acessiveis e exigentes, sustentadas por
avaliagdo a servigo da aprendizagem e por rotinas estaveis de sala. As estratégias mapeadas,
planejamento reverso, variagao de representa¢des, andaimagem graduada, agrupamentos flexiveis,
contratos de devolutiva e ensino explicito da linguagem académica, mostraram-se capazes de ampliar
a participagao sem diluir metas.

A integracdo criteriosa de recursos e tecnologias assistivas, acompanhada por protocolos
simples de adaptacdes, evidenciou que o acesso € condi¢gao para demonstrar proficiéncia, ndo um
atalho que substitui o dominio conceitual. Quando articulado ao AEE de modo complementar e com
transferéncia garantida para a turma, o suporte removeu barreiras especificas e preservou o lugar da
aprendizagem no componente curricular.

O papel docente revelou-se central: decisdes didaticas informadas por evidéncias, clareza de
objetivos e critérios, e ciclos curtos de feedback e revisdo constituiram o nucleo de uma pratica que
equalizou oportunidades mantendo o rigor. Na escala da escola, tempos protegidos para analise
conjunta de produgdes e para institucionalizacdo do que funcionou evitaram respostas episédicas e
criaram continuidade entre turmas e anos.

Conclui-se que a inclusdo no Ensino Fundamental |l foi operacional quando metas comuns,
caminhos de acesso variados e demonstragdes equivalentes de aprendizagem caminharam juntos.
A coeréncia entre planejamento, ensino, avaliagao e apoios formou o eixo de uma pratica sustentavel,
na qual todos os estudantes encontraram meios legitimos de alcangar e evidenciar os mesmos

objetivos curriculares.
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