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RESUMO

A diversidade constitui uma caracteristica inerente as salas de aula
contemporaneas e desafia modelos pedagdgicos estruturados a
partir da homogeneizacao dos estudantes, dos processos de ensino
e das formas de avaliagcao. Diferentes ritmos de aprendizagem,
condicdes socioculturais, caracteristicas cognitivas, deficiéncias,
dificuldades especificas, interesses e modos de participacao exigem
que a escola avance da garantia formal de acesso para a construcao
de condicdes efetivas de participacao e aprendizagem. Este estudo
temn como objetivo analisar de que modo praticas pedagogicas
inclusivas e estratégias diversificadas de ensino podem contribuir
para atender a diversidade presente na Educacao Basica. Trata-se de
uma pesquisa qualitativa, de natureza bibliografica e documental,
fundamentada em estudos sobre educacgao inclusiva, diferenciacao
pedagodgica, aprendizagem cooperativa e Desenho Universal para a
Aprendizagem. A analise evidencia que praticas inclusivas
dependem de planejamento flexivel, diversificacao de recursos e
estratégias, aprendizagem colaborativa, acompanhamento
formativo e reorganizagcao das formas de acesso e expressao do
conhecimento. Os estudos também demonstram que flexibilizar
nao significa simplificar o curriculo nem reduzir expectativas de
aprendizagem. Conclui-se que atender a diversidade implica
reconhecer a variabilidade dos estudantes como ponto de partida
para o planejamento e construir propostas capazes de ampliar
participacao, acessibilidade e aprendizagem no curriculo comum.
Palavras-chave: Educacao inclusiva; Diversidade; Praticas
pedagogicas; Estratégias de ensino; Desenho Universal para a

Aprendizagem.

ABSTRACT

Diversity is an inherent characteristic of contemporary classrooms



and challenges pedagogical models based on the homogenization
of students, teaching processes, and assessment practices. Different
learning paces, sociocultural conditions, cognitive characteristics,
disabilities, specific learning difficulties, interests, and forms of
participation require schools to move beyond formally guaranteeing
access toward creating effective conditions for participation and
learning. This study aims to analyze how inclusive pedagogical
practices and diversified teaching strategies can contribute to
addressing diversity in Basic Education. It is a qualitative
bibliographic and documentary study grounded in research on
inclusive education, differentiated instruction, cooperative learning,
and Universal Design for Learning. The analysis indicates that
inclusive practices depend on flexible planning, diversification of
resources and strategies, collaborative learning, formative
monitoring, and the reorganization of ways of accessing and
expressing knowledge. The studies also show that flexibility does not
mean simplifying the curriculum or lowering learning expectations.
It is concluded that addressing diversity requires recognizing learner
variability as a starting point for planning and developing proposals
capable of expanding participation, accessibility, and learning within
the common curriculum.

Keywords: Inclusive education; Diversity; Pedagogical practices;

Teaching strategies; Universal Design for Learning.

1. INTRODUCAO

A diversidade constitui uma realidade incontornavel das salas de
aula contemporaneas. Em um mesmo grupo convivem estudantes
com diferentes trajetorias, experiéncias socioculturais,
conhecimentos prévios, interesses, capacidades, ritmos e formas de

aprender. A esse cenario somam-se estudantes com deficiéncia,



transtornos do neurodesenvolvimento, altas habilidades ou
superdotacao, dificuldades especificas de aprendizagem e outras
condi¢cdées que podem demandar distintas formas de mediacao
pedagogica. Reconhecer  essa heterogeneidade  significa
compreender que a diferenca nao representa uma excecao nNo
cotidiano escolar, mas uma caracteristica constitutiva dos processos

educativos.

A expansao das discussdes sobre educacao inclusiva contribuiu para
alterar progressivamente a concepcao segundo a qual caberia ao
estudante adaptar-se as estruturas previamente estabelecidas pela
escola. A perspectiva inclusiva desloca parte dessa responsabilidade
para os proprios sistemas educacionais, que precisam identificar e
eliminar barreiras capazes de restringir a participacao e a
aprendizagem. Nunes e Madureira (2015) destacam que a inclusao
precisa assegurar acesso, participagao e sucesso, 0 que exige
mudang¢as ndao somente nas politicas educacionais, mas também na
organizacao do curriculo, nas metodologias e nas praticas

desenvolvidas no cotidiano escolar.

Nesse contexto, um dos principais desafios encontra-se na
permanéncia de modelos pedagogicos baseados na
homogeneizacao. Tavares e Sanches (2013) problematizam a ideia de
‘ensinar a todos como se apenas de um se tratasse”, indicando que
esse principio ja nao responde a diversidade presente nas escolas. A
adocdao de uma unica estratégia, um uUnico ritmo ou uma unica
maneira de demonstrar aprendizagem pode produzir barreiras para
estudantes cujas formas de interacao com o conhecimento nao

correspondam ao percurso inicialmente previsto pelo professor.



A necessidade de diversificar o ensino, entretanto, nao significa criar
um curriculo paralelo ou reduzir indiscriminadamente as exigéncias
para determinados estudantes. Zerbato e Mendes (2018) alertam
para o risco de determinadas adaptacdes produzirem um “curriculo
de segunda categoria”, marcado pela simplificacado ou pela
descontextualizacao dos conhecimentos. A inclusdao pedagdgica
exige, portanto, equilibrio entre a preservacao de objetivos
educacionais significativos e a flexibilizacao dos caminhos utilizados

para alcanca-los.

Entre as perspectivas que procuram responder a esse desafio
destacam-se a diferenciacao pedagdgica, a aprendizagem
cooperativa, o trabalho colaborativo, a avaliacao formativa e o
Desenho Universal para a Aprendizagem. Embora apresentem
especificidades, essas abordagens convergem na critica a
uniformidade dos processos de ensino e na valorizagcao de praticas
capazes de ampliar as possibilidades de participacao. O
planejamento deixa de ser pensado para um estudante abstrato ou
meédio e passa a considerar, desde sua elaboracao, a variabilidade

efetivamente existente na turma.

Essa mudanca também repercute sobre a atuacao docente.
Desenvolver praticas inclusivas nao significa que o professor tenha
de elaborar permanentemente uma atividade individual para cada
aluno, mas que precisa ser capaz de identificar barreiras, diversificar
estratégias, acompanhar processos de aprendizagem e reorganizar
suas intervencdes. A inclusao, dessa forma, nao depende de uma
metodologia isolada, mas de uma concepcao de ensino que
reconheca que estudantes diferentes podem necessitar de

caminhos distintos para desenvolver aprendizagens comuns.



Diante desse contexto, este estudo busca responder a seguinte
questao: de que maneira praticas pedagogicas inclusivas e
estratégias diversificadas de ensino podem contribuir para atender a
diversidade presente nas salas de aula da Educacao Basica? O
objetivo consiste em analisar como essas praticas podem favorecer o
acesso, a participacao e a aprendizagem dos estudantes, sem
produzir segregacao ou empobrecimento curricular. Trata-se de
uma pesquisa qualitativa, de natureza bibliografica e documental,
fundamentada em producdes sobre educacao inclusiva, diversidade,
diferenciacao pedagodgica, aprendizagem cooperativa e Desenho
Universal para a Aprendizagem. Apds esta introducao, desenvolve-se
a fundamentacao tedrica, seguida da metodologia, dos resultados e

discussdes e das consideracdes finais.

2. EDUCAGCAO INCLUSIVA E DIVERSIDADE NO CONTEXTO
ESCOLAR

A concepcao contemporanea de educacao inclusiva esta
relacionada a compreensao de que o0s sistemas educacionais
precisam organizar-se para responder a diversidade dos estudantes.
Essa perspectiva contrapde-se aos modelos que historicamente
exigiram dos sujeitos a adequacao a padrdes previamente
estabelecidos de comportamento, desenvolvimento e
aprendizagem. O deslocamento conceitual € significativo: em vez de
perguntar por que determinado estudante ndao se adapta a escola,
passa-se a investigar quais barreiras existentes na propria

organizacao escolar dificultam sua participacao.

A Declaracao de Salamanca constitui um marco importante nessa
mudanc¢a ao defender que as escolas devem acolher todas as

criancas, independentemente de suas condicdes fisicas, intelectuais,



sociais, emocionais ou linguisticas (UNESCO, 1994). A inclusao, nessa
perspectiva, ultrapassa o atendimento exclusivo as pessoas com
deficiéncia e insere-se em uma concepg¢ao Mmais ampla de direito a

educacao.

Tavares e Sanches (2013) ressaltam que a crescente diversidade
presente na escola redimensiona o proprio conceito de diferenca.
Para as autoras, nao € mais possivel manter praticas estruturadas
para um grupo supostamente homogéneo e tratar aqueles que nao

correspondem ao padrao como excecoes.

Essa compreensao aparece de maneira particularmente expressiva

qguando afirmam:

O termo inclusao, que encerra em si um conjunto de principios
e direitos consagrados por lei, exige, sobretudo, a preparagcao da
escola para atender todos os alunos, respeitando cada um na
sua singularidade, sejam eles considerados ou ndo com NEE,
unicos nas suas caracteristicas fisicas, psicologicas, raciais ou

culturais. (Tavares; Sanches, 2013, p. 310).

A afirmacao permite compreender que o principio inclusivo nao se
restringe a insercao fisica de determinados grupos. Uma escola
pode receber estudantes diversos e, ainda assim, conservar
estruturas, curriculos e praticas pouco permeaveis as diferencas.
Nesse caso, muda a composicao do publico escolar sem que

necessariamente se transforme a cultura pedagodgica.

Ainscow (1999) ja defendia que o desenvolvimento de escolas
inclusivas depende de processos de transformacao institucional.

Nessa mesma perspectiva, Booth et al. (2000) associam inclusao ao



desenvolvimento da aprendizagem e da participagao, considerando
que a eliminacao de barreiras precisa envolver culturas, politicas e

praticas escolares.

Nunes e Madureira (2015) recuperam essa compreensao ao destacar
qgue inclusao deve ser analisada como processo e também em
termos dos resultados produzidos. Com base em Ainscow e Miles, as
autoras apresentam quatro dimensdes: a inclusao como processo
continuo; a identificacao e eliminacao de barreiras; a garantia de
presenca, participagcao e sucesso; e a atencao aos estudantes mais

sujeitos a marginalizacao ou exclusao.

A presenca, isoladamente, constitui condicao necessaria, Mas
insuficiente. O estudante pode estar matriculado na escola,
frequentar diariamente uma turma regular e ainda permanecer a
margem das experiéncias de aprendizagem. A qualidade da
participacao e o desenvolvimento educacional precisam, portanto,

integrar a avaliacao dos processos inclusivos.

Nunes e Madureira (2015) sintetizam essa questao ao afirmarem que:

Em sintese, a Inclusdo procura assegurar O acesso, a
participacdo e o sucesso de todas as criancas e jovens em
contextos regulares de educagcdo e ensino, combatendo-se
deste modo qualquer forma de exclusdo. Garantir o acesso a
escola regular constitui a dimensdo mais facil de alcancar no
processo de inclusao, pois depende sobretudo de decisées de
natureza politica. Ja assegurar a participacdao e o sucesso na
aprendizagem envolve mudancas significativas nas formas de
conceber a fungdo da escola e o papel do professor no processo

de ensino e aprendizagem. (Nunes, Madureira, 2015, p. 131-132).




Essa distingcao possui consequéncias diretas para a pratica docente.
A matricula é produzida principalmente por politicas de acesso; a
participacao e a aprendizagem, embora também dependam das
condicdes institucionais, materializam-se diariamente nas formas
como atividades, tempos, espacos, avaliagcdes e relacdes sao

organizados.

Sanches (2005) compreende a educacao inclusiva justamente como
um movimento de transformacao que implica deixar de excluir para
educar a diversidade. Tal perspectiva desloca a diferenca de uma
posicao periférica para o centro da reflexao pedagodgica. O estudante
deixa de ser interpretado apenas em termos daquilo que nao
consegue realizar e passa a ser considerado nas relacdes entre suas

caracteristicas e as oportunidades oferecidas pelo ambiente.

O desafio, portanto, consiste em construir uma escola que nao
apenas tolere a diferenca, mas que a reconheca como elemento
inerente as relacdes de ensino e aprendizagem. Isso pressupde
abandonar a expectativa de que todos respondam da mesma
Maneira a propostas iguais e compreender que a equidade pode

exigir apoios, estratégias e percursos diferenciados.
3. DIFERENCIAGCAO PEDAGOGICA E FLEXIBILIZACAO DO ENSINO

A discussao sobre praticas inclusivas conduz inevitavelmente ao
conceito de diferenciacao pedagdgica. Entretanto, diferenciar nao
corresponde simplesmente a produzir atividades distintas para
grupos classificados previamente por nivel de desempenho.
Dependendo de como ocorre, a diferenciacao pode tanto contribuir

para a inclusdo quanto reforcar processos de segregacao.



Rodrigues (2003), retomado por Tavares e Sanches (2013), chama
atencao para essa distingcao. A diferenciacao compativel com uma
perspectiva inclusiva precisa ocorrer dentro de grupos
heterogéneos, sem separar os estudantes em razao de categorias

previamente definidas.

Nesse sentido:

A diferenciagcdo que se procura na inclusdo é a que tem lugar
num meio em que nao se separam os alunos com base em
determinadas categorias, mas em que se educam os alunos em
conjunto, procurando aproveitar o potencial educativo das suas
diferencas, em suma, uma diferenciagdo na classe assumida
como um grupo heterogeneo. (Rodrigues, 2003, p. 92 apud
TAVARES, Sanches, 2013, p. 37]).

A diferenciacao pedagogica passa, assim, a relacionar-se a
possibilidade de variar formas de mediagcao, recursos,
agrupamentos, tempos e estratégias sem necessariamente
estabelecer curriculos completamente separados. Heacox (2006)
associa o ensino diferenciado a alteracao do ritmo, do nivel ou do
tipo de instrucao em funcao das necessidades, interesses e formas

de aprender dos estudantes.

Essa perspectiva torna-se especialmente relevante diante do risco
de confundir inclusao com reducao das expectativas escolares.
Zerbato e Mendes (2018) discutem justamente os limites de
adaptacdes que acabam afastando determinados estudantes das

experiéncias curriculares desenvolvidas pela turma.

As autoras alertam:



N&o se pode correr o risco de se utilizar sempre as mesmas
estratégias para os alunos PAEE, como as adaptagcbes
curriculares, e produzir na mesma sala de aula um curriculo de
segunda categoria — que possa denotar a simplificagdo ou
descontextualizagao do conhecimento. (Zerbato;, Mendes, 2018,
p. 148).

Esse alerta & particularmente importante porgue determinadas
praticas podem parecer inclusivas a primeira vista. Oferecer uma
atividade mais facil pode possibilitar que o estudante a conclua,
porém o sucesso imediato nao significa necessariamente avanco na
aprendizagem. Quando simplificacdes se tornam permanentes, o
estudante pode ter seu acesso aos  conhecimentos

progressivamente reduzido.

Flexibilizar precisa significar outra coisa: analisar quais componentes
da proposta sao centrais para a aprendizagem e quais podem ser
modificados para ampliar o acesso. Em alguns casos, pode-se alterar
O suporte utilizado;, em outros, a forma de resposta, o tempo, a
sequéncia ou a mediacdao. O que nao deve desaparecer € a

intencionalidade pedagogica.

Perrenoud (2001) relaciona a pedagogia das diferencas a
necessidade de abandonar a ilusdao de que uma Unica situacao de
ensino produzira os mesmos efeitos para todos. O reconhecimento
das diferencas demanda acompanhamento e regulacao das
aprendizagens, sem que isso signifique estabelecer expectativas

inferiores para determinados sujeitos.

A diferenciacao também pode envolver diferentes formas de

agrupamento. Os estudantes podem realizar atividades



individualmente, em duplas, em pequenos grupos ou
coletivamente, de acordo com os objetivos. Essas organizacdes nao
precisam ser fixas; ao contrario, a mobilidade dos grupos permite
que cada estudante ocupe posicoes distintas e desenvolva

diferentes competéncias.

A avaliacdao também integra esse movimento. Uma pratica inclusiva
exige Iinstrumentos capazes de fornecer informacdes sobre o
percurso do estudante e nao apenas classifica-lo ao final de
determinado periodo. O acompanhamento continuo oferece ao
professor dados para reorganizar intervencdes e identificar quais

estratégias estao contribuindo para a aprendizagem.

4. DESENHO UNIVERSAL PARA A APRENDIZAGEM E
PLANEJAMENTO INCLUSIVO

O Desenho Universal para a Aprendizagem constitui uma
perspectiva particularmente relevante para pensar o planejamento
em contextos marcados pela heterogeneidade. Inspirado no
principio do desenho universal, o DUA propde que a acessibilidade
seja considerada desde a concepcao inicial das experiéncias

educativas, reduzindo a necessidade de adaptacdes posteriores.

Nunes e Madureira (2015) definem o DUA como um conjunto de
principios e estratégias relacionados ao desenvolvimento curricular
e voltados a reducao das barreiras ao ensino e a aprendizagem. Sua
principal contribuicao esta na compreensao de que a variabilidade
Nnao constitui uma excecao, Mas precisa ser prevista no proprio

planejamento.

Essa abordagem envolve trés grandes dimensodes: diferentes

possibilidades de envolvimento, diferentes formas de representacao



das informacdes e diferentes possibilidades de acao e expressao. Em
termos pedagogicos, isso significa considerar por que o estudante se
envolve com a aprendizagem, como recebe e compreende as
informacdes e de que maneiras pode demonstrar aquilo que

aprendeu.

Nunes e Madureira (2015) explicitam essa concepcao ao defenderem
processos de planejamento que oferecam “formas diversificadas de
motivacao e envolvimento dos alunos”, multiplas formas de
apresentacao dos conteudos e diferentes possibilidades de acao e

expressao.

Ao sintetizarem as contribuicdes do DUA, afirmam:

O DUA constituiu uma abordagem curricular que procura
ajudar os docentes a: i) responder as necessidades de diversos
alunos; ii) remover as barreiras a aprendizagem; iii) flexibilizar o
processo de ensino; iv) permitir aos alunos formas alternativas
de acesso e envolvimento na aprendizagem e, por ultimo, v)
reduzir a necessidade de adaptacdes curriculares individuais,
contribuindo assim para o desenvolvimento de praticas

pedagogicas inclusivas. (Nunes; Madureira, 2015, p. 140).

O planejamento fundamentado nessa perspectiva nao significa
multiplicar indefinidamente as atividades. Seu objetivo é identificar,
antecipadamente, quais barreiras podem surgir e selecionar
alternativas pertinentes. A quantidade de recursos, isoladamente,
nao determina o carater inclusivo da aula; o elemento decisivo é a
relacao entre esses recursos, os objetivos e as caracteristicas dos

estudantes.



Zerbato e Mendes (2018) também defendem que o DUA pode
contribuir para diminuir a dependéncia de adequac¢des elaboradas
somente depois que determinada dificuldade aparece. Para as
autoras, pensar um curriculo mais acessivel desde o principio amplia
as oportunidades de participacao e pode beneficiar estudantes com

e sem necessidades educacionais especificas.

Nesse contexto, o DUA nao constitui uma receita metodoldgica. As

proprias autoras enfatizam:

N&o ha uma receita que possa ser seguida para o ensino de
todos os alunos — afinal isso implicaria ha homogeneizagcdao do
ensino e um retorno as praticas tradicionais da educacao,
caminho contrario a pratica dos principios da inclusdo escolar.
(Zerbato, Mendes, 2018, p. 152-153).

A afirmacao é especialmente importante porque impede que o DUA
seja transformado em mais um roteiro rigido. Uma proposta criada
para responder a diversidade perde coeréncia se for aplicada de
maneira padronizada, sem considerar objetivos, contexto e

caracteristicas concretas da turma.

Rose e Meyer (2002), apontados como importantes formuladores
dessa abordagem, relacionam o DUA a organizacao de ambientes
capazes de oferecer diferentes meios de acesso e participacao.
Nelson (2013), por sua vez, enfatiza que o0s processos de
aprendizagem envolvem aspectos cognitivos, afetivos e contextuais

e que cada estudante apresenta modos e ritmos singulares.

A diversificacao das formas de expressao constitui outra dimensao

importante. Zerbato e Mendes (2018) destacam possibilidades como



producao escrita, comunicacao oral, mapas conceituais, construcoes,
discussdées em grupo e uso de recursos tecnoldgicos. A escolha
precisa estar relacionada ao objetivo da avaliacao: se a finalidade €
verificar o dominio de determinado conceito, diferentes meios de
expressao podem ser pertinentes; se a competéncia avaliada for
especificamente a escrita, a producao escrita precisa permanecer

como parte do objetivo.

O DUA contribui, portanto, para uma mudang¢a importante na
pergunta realizada durante o planejamento. Em vez de questionar
apenas “‘como adaptar esta atividade para o estudante que nao
consegue realiza-1a?", passa-se a perguntar “como organizar esta
proposta desde o inicio para reduzir barreiras e permitir a
participacdao de um grupo mais amplo?”. Essa mudanca de
perspectiva representa uma das contribuicdes mais significativas da

abordagem para a educacao inclusiva.

5. APRENDIZAGEM COOPERATIVA E CONSTRUGCAO DE SALAS DE
AULA INCLUSIVAS

A aprendizagem cooperativa constitui outra estratégia capaz de
ampliar as oportunidades de participacao em turmas heterogéneas.
Sua contribuicao para a inclusao encontra-se principalmente na
possibilidade de deslocar uma dinamica centrada exclusivamente
na transmissao docente e no desempenho individual para situacdes
nas quais os estudantes aprendem por meio da interacdao e da

responsabilidade compartilhada.

Lopes e Silva (2009) destacam que a aprendizagem cooperativa
pode favorecer simultaneamente o desenvolvimento de

competéncias cognitivas e sociais. A cooperacao, entretanto, nao se



resume a reunir estudantes em pequenos grupos. E necessario
estruturar as  atividades para que haja participacao,

interdependéncia e responsabilidade.

Tavares e Sanches (2013) investigaram a utilizacdao sistematica de
estratégias cooperativas em uma turma heterogénea e
identificaram aumento da participacao e das aprendizagens. Os
resultados mostraram que os beneficios nao se restringiram a
estudante inicialmente identificada com necessidades educativas
especiais, alcancando o grupo como um todo. Ao analisarem os
efeitos da experiéncia, as autoras afirmam que a aprendizagem
cooperativa demonstrou ser uma “metodologia facilitadora da

inclusao educativa” (Tavares; Sanches, 2013, p. 341).

A relevancia desse resultado esta no fato de que a diversidade deixa
de funcionar apenas como elemento que exige respostas individuais
e passa a ser utilizada como recurso da propria aprendizagem.
Diferentes conhecimentos e competéncias podem ser mobilizados
durante as atividades coletivas, permitindo que os estudantes

ocupem posicdes variadas ao longo do processo.

A cooperagao também contribui para evitar o isolamento de
estudantes que recebem apoio especifico. Quando o ensino é
organizado de forma exclusivamente individual, corre-se o risco de
criar, dentro da propria sala, trajetdrias paralelas. O trabalho
cooperativo pode preservar a participagao no grupo ao mesmo

tempo que permite intervencdes e apoios diferenciados.

Os resultados encontrados por Tavares e Sanches (2013) também
apontam mudancas na atuacao docente. As professoras envolvidas

passaram a observar com maior atencao o0s processos de



aprendizagem e a assumir mais intensamente a posicao de

mediadoras.

As autoras registram que a experiéncia contribuiu:

para que tenhamos observado com maior qualidade as
necessidades, posturas e desempenhos dos alunos, para obter
uma maior capacidade autocritica/reflexiva sobre as nossas
proprias intervencbes nas aulas e para fazer dos alunos os

sujeitos ativos das suas aprendizagens. (Tavares; Sanches, 2013,
p. 342).

A inclusao, nesse sentido, também transforma o trabalho do
professor. Ao organizar atividades cooperativas, o docente precisa
observar interacdes, oferecer feedback, reorganizar grupos, intervir
diante de dificuldades e acompanhar processos que nem sempre

aparecem nas avaliacdes formais.

Slavin (1991) relaciona a aprendizagem cooperativa a resultados
positivos quando as atividades sdao estruturadas de modo a
combinar objetivos coletivos com responsabilidade individual.
Johnson et al. (1976) também ja apontavam efeitos da aprendizagem

cooperativa sobre atitudes, comportamento social e desempenho.

Essas contribuicdes reforcam que a cooperacao possui potencial
inclusivo quando articulada a planegjamento e mediacao.
Simplesmente colocar estudantes em grupo nao garante
participacdo equitativa. E preciso organizar papéis, tarefas e
objetivos de maneira que todos tenham oportunidades reais de

contribuir.



6. FORMAGCAO DOCENTE, MEDIAGCAO PEDAGOGICA E CULTURA
COLABORATIVA

A construcao de praticas pedagdgicas inclusivas depende, em
grande medida, da formacao dos professores e das condicdes
oferecidas para que esses profissionais possam analisar, planejar,
intervir e avaliar o processo de ensino em contextos marcados pela
diversidade. A inclusao nao se sustenta apenas pela existéncia de
dispositivos legais ou pelo reconhecimento abstrato do direito a
educacao. Ela se materializa nas decisdes cotidianas tomadas pelos
docentes, na organizacao das atividades, na selecao de recursos, nas
formas de acompanhamento e nas possibilidades de participacao

oferecidas aos estudantes.

Nesse processo, a formacao docente precisa ultrapassar uma
abordagem excessivamente centrada em diagndsticos ou
classificagdes. Conhecer determinadas condicdes especificas pode
contribuir para o planejamento, mas nao substitui a necessidade de
compreender o estudante em seu contexto concreto. Zerbato e
Mendes (2018) ressaltam que as modificacdes Nno ensino Nao sao
simples nem podem ser atribuidas exclusivamente ao professor da
classe comum. As autoras chamam atencao para a importancia de

redes de apoio, recursos, formacao e colaboracao entre profissionais.

Essa perspectiva permite compreender que a inclusao nao é uma
responsabilidade individualizada, mas institucional. Quando o
professor & colocado como Unico responsavel por responder a todas
as necessidades de uma turma heterogénea, corre-se o risco de
transformar um desafio coletivo em uma cobranca pessoal. Ao
contrario, a escola inclusiva exige articulacao entre professores,

gestao, profissionais especializados, estudantes e familias.



Zerbato e Mendes (2018) enfatizam que uma escola inclusiva requer
“a construcao de uma cultura colaborativa” voltada a elaboracao e
implementacao de praticas pedagdgicas mais acessiveis. Essa
concepcao amplia a discussao sobre formacao docente, pois nao
basta oferecer cursos pontuais se a propria organizacao escolar nao

favorece o planejamento conjunto e a troca entre profissionais.

A colaboracao também se mostra importante na relacao entre o
professor da classe comum e o professor da Educacao Especial. O
trabalho compartilhado pode favorecer a analise das barreiras
presentes nas atividades e ampliar o repertério de estratégias
disponiveis. Em vez de transferir determinados estudantes para um
espaco separado, a colaboracao permite pensar formas de manter

sua participacao no contexto coletivo.

Tavares e Sanches (2013) demonstram essa possibilidade em sua
investigacao ao evidenciarem os efeitos positivos da parceria
pedagogica sobre as praticas desenvolvidas em sala de aula. A
cooperacao entre docentes contribuiu para romper com modelos
mais tradicionais e favoreceu uma postura mais reflexiva sobre a

propria atuacao.

Essa dimensao reflexiva € central para a formacao inclusiva. A pratica
pedagodgica nao pode ser compreendida como simples aplicacao de
técnicas previamente definidas. Em contextos heterogéneos, o
professor precisa observar, avaliar resultados e reformular estratégias
com frequéncia. A propria sala de aula torna-se um espaco de

investigacao.

Morgado (2005) relaciona a profissionalidade docente a capacidade

de tomar decisbes pedagodgicas contextualizadas. A atuacao



profissional nao se reduz ao cumprimento de prescricoes
curriculares, mas envolve interpretacao, adaptacao e reflexao sobre

as necessidades dos estudantes.

Perrenoud (2001), ao discutir a pedagogia das diferencas, também
chama atencao para a necessidade de regular as aprendizagens e
acompanhar os percursos dos estudantes. Essa regulacao exige que
o professor se afaste de uma |légica exclusivamente classificatéria e

utilize a avaliagcao como instrumento de compreensao do processo.

A formacao docente para a inclusao, portanto, precisa integrar
conhecimento tedrico, planejamento, observacao, analise de
barreiras, avaliacao formativa e trabalho colaborativo. Mais do que
aprender um conjunto de estratégias prontas, o professor necessita
desenvolver capacidade para selecionar e reorganizar praticas

diante das situacdes concretas que emergem no cotidiano.

7. METODOLOGIA

Este estudo caracteriza-se como uma pesquisa de abordagem
qualitativa, de natureza bibliografica e documental. A opcao pela
abordagem qualitativa decorre da intencao de compreender
concepcdes, principios e estratégias relacionadas as praticas
pedagogicas inclusivas, considerando especialmente suas

implicagdes para o trabalho docente em turmas heterogéneas.

A pesquisa bibliografica foi desenvolvida a partir de produc¢des que
abordam educacao inclusiva, diversidade, diferenciacao pedagdgica,
aprendizagem cooperativa, flexibilizacdo do ensino e Desenho
Universal para a Aprendizagem. Foram priorizados estudos que
discutem a relacdao entre os principios inclusivos e sua

mMaterializacdao em praticas concretas de ensino.



O corpus tedrico central foi constituido por Tavares e Sanches (2013),
Nunes e Madureira (2015) e Zerbato e Mendes (2018), por
apresentarem discussdes diretamente relacionadas ao objeto deste
artigo. A esses estudos foram articuladas contribuicées de autores
que discutem inclusado, diferenciacao, aprendizagem cooperativa,
planejamento e formacao docente, entre eles Ainscow (1999), Booth
et al. (2000), Sanches (2005), Perrenoud (2001), Rodrigues (2003),
Heacox (2006), Lopes e Silva (2009), Slavin (1991), Morgado (2005),
Nelson (2013) e Rose e Meyer (2002).

A analise documental também considerou marcos normativos e
orientadores relacionados a educacao inclusiva, como a Declaracao
de Salamanca e documentos brasileiros voltados a Educacao
Especial na perspectiva inclusiva. Esses materiais foram
incorporados com o objetivo de situar o debate no campo dos

direitos educacionais e das responsabilidades institucionais.

A selecao das producdes considerou sua pertinéncia para o
problema de pesquisa, a relacao com a pratica pedagdgica e sua
contribuicao para compreender como a escola pode responder a
diversidade sem recorrer a segregacao ou a simplificacao curricular.
Foram excluidas producdes que abordavam inclusao apenas de
forma genérica, sem articulacdo com praticas de ensino ou

organizacao curricular.

O processo analitico ocorreu por meio da leitura das producdes
selecionadas, identificacdo de conceitos recorrentes, comparacao
entre perspectivas e agrupamento dos achados em categorias
tematicas. Esse procedimento permitiu identificar convergéncias
em torno de questdes como flexibilizacdo, participacao,

planejamento antecipatorio, mediacao docente e colaboracao.



A partir desse percurso, foram construidas cinco categorias de

analise: a) diversidade e flexibilizacao do ensino; b) planejamento

inclusivo e antecipacao de barreiras; c) estratégias diversificadas e

participacao; d) formacao, mediacao e trabalho colaborativo; e)

desafios para a consolidacao de praticas inclusivas no cotidiano

escolar.

A metodologia adotada buscou, portanto, ultrapassar uma simples

revisao descritiva. O objetivo foi construir uma analise interpretativa

capaz de relacionar as contribuicdées dos autores e evidenciar suas

implicacdes para a Educacao Basica.

8. RESULTADOS E DISCUSSOES

Dimensdo

Planejamento

Curriculo

Estratégias

Avaliagédo

Diferenga

Papel do professor

Inclusdo

Perspectiva homogénea Perspectiva inclusiva

Pensado para um estudante Parte da variabilidade dos estudantes

padrao

Uniforme e pouco flexivel Comum, porém acessivel por diferentes caminhos
Predominio de uma mesma forma Diversificagdo de métodos, recursos e

de ensino agrupamentos

Instrumento Unico e classificatério Multiplas evidéncias e fungdo formativa

Vista como problema individual Considerada caracteristica do grupo
Transmissor de conteldos Mediador e organizador das aprendizagens
Presenga fisica na turma Presenca, participagdo e aprendizagem

Fonte: Elaborado pelas autoras com base em Ainscow (1999), Perrenoud (2001), Nunes e

A analise das
convergéncia
pedagodgicas

consultados,

Madureira (2015) e Zerbato e Mendes (2018).

producdes selecionadas permitiu identificar ampla
em torno da necessidade de superar praticas
baseadas em homogeneizacao. Os autores

apesar de utilizarem diferentes referenciais,

compartilham a compreensao de que atender a diversidade exige



reorganizar o ensino e Nao apenas criar respostas posteriores para

estudantes que encontram dificuldades.

8.1. Diversidade e Flexibilizagdo do Ensino

A primeira categoria evidencia que a diversidade precisa ser tomada
como ponto de partida do planejamento pedagdgico. Tavares e
Sanches (2013) questionam a logica de ensinar a todos da mesma
maneira, enquanto Perrenoud (2001) discute a necessidade de

reconhecer diferentes percursos de aprendizagem.

A flexibilizacao aparece, nesse cenario, como estratégia necessaria,
mas precisa ser compreendida com rigor. Zerbato e Mendes (2018)
alertam que adaptacdes podem gerar um curriculo empobrecido

quando passam a significar apenas simplificacao.

Esse resultado evidencia uma tensao importante: praticas inclusivas
precisam evitar tanto a rigidez quanto a reducao excessiva das
expectativas. A resposta a diversidade nao pode consistir em retirar
conteddos, mas em reorganizar meios e apoios. Heacox (20006)
reforca essa compreensao ao associar diferenciacao a modificacao
do ritmo, do nivel ou do tipo de instrucao. O principio central nao
estda em separar estudantes, mas em ajustar o ensino as

necessidades presentes no grupo.

A analise permite concluir que a flexibilizacao inclusiva ocorre
quando o professor preserva os objetivos centrais e modifica
elementos como tempo, recurso, forma de participacao ou modo de

expressao.

8.2. Planejamento Inclusivo e Antecipacao de Barreiras



A segunda categoria refere-se ao planejamento. Nunes e Madureira
(2015) e Zerbato e Mendes (2018) convergem na defesa de uma

pratica que considere a variabilidade dos estudantes desde o inicio.

O DUA mostra-se particularmente relevante porque propde a
antecipacao de barreiras. Ao invés de adaptar apenas depois que o
estudante apresenta dificuldades, o professor organiza previamente

diferentes formas de acesso e participacao.

Rose e Meyer (2002) defendem justamente essa ampliacao das
possibilidades de aprendizagem. Nelson (2013) também destaca que
estudantes diferem em ritmos, interesses, formas de engajamento e
processamento das informacdes. Esse resultado demonstra que o
planejamento inclusivo nao significa multiplicar atividades, mas

ampliar a acessibilidade da proposta.

O professor pode, por exemplo, combinar explicacdes orais e visuais,
oferecer diferentes formas de registro e prever possibilidades
variadas de participacao. Tais escolhas podem beneficiar estudantes
com necessidades especificas e, simultaneamente, melhorar a

aprendizagem do grupo.

8.3. Estratégias Diversificadas e Participacao

A terceira categoria demonstra que a participacao € ampliada
qgquando o ensino utiliza diferentes estratégias. A aprendizagem

cooperativa destaca-se entre elas.

Tavares e Sanches (2013) identificaram aumento da participacao e
das aprendizagens apdés a implementacao de estratégias
cooperativas. O resultado reforca a ideia de que praticas inclusivas

podem beneficiar todos os estudantes, enquanto Lopes e Silva



(2009) também destacam que a aprendizagem cooperativa pode
favorecer competéncias cognitivas e sociais. Slavin (1991) relaciona a
eficacia dessa metodologia a combinacao entre objetivos de grupo e

responsabilidade individual.

Além da cooperacao, Zerbato e Mendes (2018) citam o uso de
diferentes linguagens, tecnologias, atividades em grupos,

apresentacoes, producodes escritas e outras formas de expressao.

Essas possibilidades ampliam o acesso, mas precisam permanecer
articuladas aos objetivos. A diversidade metodoldgica nao deve

resultar em perda de foco.

Outro resultado importante esta relacionado a avaliacao. A utilizacao
de instrumentos variados pode permitir que o professor
compreenda melhor o percurso de aprendizagem dos estudantes.
Essa concepcao aproxima-se da avaliacao formativa, na qual os
resultados obtidos servem para reorganizar 0 ensino € Nao apenas

para classificar.

8.4. Formacao, Mediacao e Trabalho Colaborativo

A quarta categoria evidencia que a inclusao exige forte atuacao
docente. Quanto mais flexivel e diversificado o ensino, maior a

necessidade de planejamento e acompanhamento.

Tavares e Sanches (2013) mostram que a aprendizagem cooperativa
também modifica a posicao do professor. Ele deixa de atuar apenas
como transmissor e assume papel mais intenso de mediacao. Esse
movimento exige formacao. O professor precisa saber identificar
barreiras, selecionar estratégias e avaliar seus efeitos. Zerbato e

Mendes (2018) lembram, contudo, que essa responsabilidade nao



pode recair sobre um uUnico profissional. A inclusao necessita de

redes de apoio.

Booth et al. (2000) também defendem que a inclusdao precisa
envolver mudancas nas culturas e praticas da escola. Dessa forma, a
formacao docente nao pode ser tratada isoladamente das condi¢cdes
institucionais. A analise mostra que escolas mais inclusivas
dependem de colaboracao entre professores, gestores, profissionais

especializados e familias.

8.5. Desafios para a Consolidag¢ao das Praticas Inclusivas

Apesar dos avancos conceituais, 0s estudos evidenciam que
permanecem obstaculos relevantes. Um deles é a distancia entre o
discurso inclusivo e as condi¢cdes concretas da escola. A rigidez
curricular, a falta de tempo para planejamento, o numero elevado de
estudantes por turma e a insuficiéncia de apoio podem limitar a

aplicacao de propostas mais flexiveis.

Outro desafio esta na permanéncia de concepcdes que relacionam
inclusao apenas a presenca fisica. A participa¢cao no curriculo precisa

ser considerada com a mesma importancia.

Também merece atencao o risco de criagao de praticas paralelas.
Um estudante pode estar na sala comum e, a0 mesmo tempo,
realizar continuamente atividades desvinculadas das experiéncias
da turma. Sanches (2005) reforca que inclusao exige mudancga de
praticas, € nao apenas discursos. Essa mudanca precisa alcancar a

cultura escolar e as relacdes pedagodgicas.

Os resultados, portanto, indicam que praticas inclusivas dependem

da articulacao entre formacao, planejamento, curriculo, colaboracao



e avaliacao. Nenhuma estratégia isolada é suficiente.

9. CONSIDERAGCOES FINAIS

Este estudo buscou analisar de que maneira praticas pedagogicas
inclusivas e estratégias diversificadas de ensino podem contribuir
para atender a diversidade presente nas salas de aula da Educacao
Basica. A analise demonstrou que a heterogeneidade precisa ser
compreendida como caracteristica constitutiva do espaco escolar e
Nnao como situacao excepcional. Essa compreensao aproxima-se das
contribuicdées de Ainscow (1999), Booth et al. (2000) e Sanches
(2005), para quem a inclusao exige mudancas que ultrapassam a
presenca fisica do estudante na escola e alcancam as condic¢oes

efetivas de participacao, aprendizagem e pertencimento.

Os resultados evidenciaram que praticas inclusivas exigem
flexibilizacao do ensino, planejamento antecipatorio e diversificacao
dos meios de acesso, participacao e expressao. Nesse sentido,
Perrenoud (2001) e Heacox (2006) contribuem para compreender
que responder as diferencas nao significa estabelecer expectativas
menores, mas reorganizar as condi¢cdes de ensino. A flexibilizacao
pedagodgica precisa preservar objetivos educacionais significativos,
evitando aquilo que Zerbato e Mendes (2018) problematizam como
risco de constituicao de um curriculo simplificado ou de menor valor

para determinados estudantes.

O Desenho Universal para a Aprendizagem mostrou-se
especialmente relevante nesse processo ao propor que as barreiras
sejam consideradas desde o planejamento. As contribuicdes de Rose
e Meyer (2002), Nelson (2013), Nunes e Madureira (2015) e Zerbato e

Mendes (2018) convergem na defesa de praticas que ampliem as



possibilidades de envolvimento, representacao dos conhecimentos,
acao e expressao. Mais do que realizar adaptacdes somente depois
gue as dificuldades aparecem, essa perspectiva convida o professor
a reconhecer previamente a variabilidade existente na turma e a
organizar propostas capazes de alcancar um numero maior de

estudantes desde sua concepcao.

A aprendizagem cooperativa também se mostrou relevante,
sobretudo por favorecer interacao, participagao e construcao
coletiva do conhecimento. Os achados de Tavares e Sanches (2013)
evidenciam que estratégias cooperativas podem beneficiar tanto
estudantes que apresentam necessidades especificas quanto o
conjunto da turma. Essa perspectiva dialoga com Slavin (1991) e
Lopes e Silva (2009), que destacam o potencial da cooperacao para
articular aprendizagem académica, participacao e desenvolvimento
de competéncias sociais. Quando pedagogicamente estruturada, a
heterogeneidade deixa de representar apenas um desafio e passa a

constituir uma possibilidade de aprendizagem entre pares.

A analise também reforcou a centralidade da mediacao docente. A
diversificacao das estratégias nao reduz a importancia do professor,
mas exige dele maior capacidade de observacao, acompanhamento
e tomada de decisdes. Conforme indicam Morgado (2005),
Perrenoud (2001) e Tavares e Sanches (2013), a atuacao docente em
contextos heterogéneos pressupde acompanhar nao somente os
resultados finais, mas os proprios processos de construcao da
aprendizagem. A avaliacdo assume, assim, funcao formativa,
possibilitando reconhecer avancos, identificar barreiras e reorganizar
as intervencdes enquanto o processo educativo ainda esta em

desenvolvimento.



Outro aspecto evidenciado refere-se a dimensao coletiva da
inclusao. As contribuicdes de Booth et al. (2000) e Zerbato e Mendes
(2018) demonstram que praticas inclusivas dificilmente se
consolidam quando permanecem restritas a iniciativa individual de
determinados professores. Planejamento compartilhado, articulacao
entre ensino comum e Educacao Especial, participacao da gestao e
construcao de uma cultura institucional colaborativa constituem
condi¢cdes importantes para que a inclusao seja assumida como
responsabilidade da escola. Nesse sentido, a formacao docente
também precisa ser acompanhada por condicdes concretas de

planejamento, dialogo e apoio profissional.

Os estudos analisados permitem, ainda, reconhecer que nao existe
uma estratégia Unica capaz de responder a todas as situagoes
presentes em uma turma. O proprio DUA, conforme ressaltam
Zerbato e Mendes (2018), nao deve ser interpretado como uma
receita metodoldgica. Aprendizagem cooperativa, flexibilizacao
curricular, recursos tecnologicos, diferentes formas de avaliacao e
organizacao dos estudantes tornam-se inclusivos quando
empregados de maneira intencional, articulados aos objetivos de
aprendizagem e as caracteristicas do contexto. Assim, mais
importante do que acumular técnicas é desenvolver uma
concepcao pedagdgica capaz de analisar continuamente as relacdes

entre estudante, curriculo, metodologia e ambiente escolar.

Conclui-se, portanto, que atender a diversidade exige uma
concepcao de educacao comprometida com a aprendizagem de
todos e sustentada por planejamento flexivel, acessibilidade
pedagdgica, mediacao qualificada, colaboracao institucional e
formacao docente continua. A inclusao nao consiste em oferecer

exatamente o mesmo percurso a todos, tampouco em construir



percursos permanentemente separados, mas em assegurar que
diferentes estudantes possam acessar conhecimentos relevantes,
participar das experiéncias coletivas e desenvolver suas
potencialidades no curriculo comum. Como possibilidade de
aprofundamento, estudos futuros podem investigar empiricamente
a implementacao dessas estratégias em diferentes etapas da
Educacao Basica, analisando seus efeitos sobre participacao,
aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes, bem como as

condig¢des institucionais necessarias para sua consolidacao.
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