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RESUMO

O impacto das Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicacdo (TDIC) nos diferentes
contextos sociais, e precisamente no educacional tem convergido para novos olhares sobre o
processo de ensino e aprendizagem, no qual é marcado pelo desafio da integracdo das TDIC as
praticas docentes, bem como pela necessidade de atendimento a uma realidade cada vez mais
heterogénea de sala de aula, sobretudo a partir das politicas de inclusdo educacional.
Entendemos que na mediacdo docente estd imbrincada possibilidades de articulacdo entre
recursos, necessidades e intencionalidades educativas. Diante desse cenério, esta tese teve como
objetivo compreender as estratégias metodoldgicas docentes no processo de integracdo das
TDIC numa perspectiva inclusiva. A pesquisa, de abordagem qualitativa, integra os estudos
desenvolvidos pelo Nucleo de Pesquisa em Comunicagdo e Tecnologia (NUCA) e foi
desenvolvida no campus de Séo Cristovao do Instituto Federal de Sergipe. A partir do método
de estudo de caso buscou relacionar dados de trés grupos de participantes: docentes, alunos em
situacdo de inclusdo e equipe multiprofissional através dos instrumentos de questionario,
entrevista, analise documental e observacdo em sala de aula, os quais foram interpretados pela
perspectiva de andlise de Bardin (2016). Os dados da pesquisa mostraram que 0 contexto
pesquisado perpassa pelos diferentes estagios de integracdo das TDIC através de préaticas que
evidenciaram a mediacdo didatica, inclusive com parametros da acessibilidade. A percepcédo da
inclusdo conflita entre discursos de adaptacdo versus inclusdo e falta de formacdo inicial e
continuada. Foi ressaltada possibilidades de aprendizagem docente no proprio ambiente
educacional e através de trabalho colaborativo.

Palavras-chave: Formacdo Docente. Inclusdo Educacional. Mediacdo Docente. Tecnologia
Digital de Informacédo e Comunicacéo.



ABSTRACT

The impact of Digital Information and Communication Technologies (DICT) in different social
contexts, and precisely in the educational context, has converged towards new perspectives on
the teaching and learning process, which is marked by the challenge of integrating DICT into
teaching practices, as well as due to the need to respond to an increasingly heterogeneous
classroom reality, especially based on educational inclusion policies. We understand that
teaching mediation involves possibilities for articulating resources, needs and educational
intentions. Given this scenario, this thesis aimed to understand teaching methodological
strategies in the process of integrating TDIC from an inclusive perspective. The research, with
a qualitative approach, integrates the studies developed by the Communication and Technology
Research Center (NUCA) and was developed on the Séo Cristdvdo campus of the Federal
Institute of Sergipe and, through the case study method, sought to relate data from three groups
of participants: teachers, students in inclusion situations and a multidisciplinary team using
questionnaire, interview, document analysis and classroom observation instruments, which
were interpreted from the analysis perspective of Bardin (2016). The research data showed that
the researched context goes through the different stages of integration of TDIC through
practices that demonstrated didactic mediation, including accessibility parameters. The
perception of inclusion conflicts between discourses of adaptation versus inclusion and lack of
initial and continuing training. Possibilities for teaching learning in the educational
environment and through collaborative work were highlighted.

Keywords: Educational Inclusion. Digital Information and Communication Technology.
Teacher Mediation. Teacher Training.



RESUMEN

El impacto de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion Digital (TIC) en diferentes
contextos sociales, y precisamente en el educativo, ha convergido hacia nuevas perspectivas
sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje, el cual estd marcado por el desafio de integrar las
TIC en las practicas docentes, asi como como por la necesidad de dar respuesta a una realidad
cada vez mas heterogénea en las aulas, especialmente a partir de politicas de inclusion
educativa. Entendemos que ensefiar mediacion implica posibilidades de articulacion de
recursos, necesidades e intenciones educativas. Ante este escenario, esta tesis tuvo como
objetivo comprender las estrategias metodoldgicas de ensefianza en el proceso de integracioén
del TDIC desde una perspectiva inclusiva. La investigacion, con enfoque cualitativo, integra
los estudios desarrollados por el Centro de Investigaciones en Tecnologias y Comunicaciones
(NUCA) y fue desarrollada en el campus S&o Cristovao del Instituto Federal de Sergipe vy, a
través del método de estudio de caso, buscé relacionar datos de tres grupos de participantes:
docentes, estudiantes en situacion de inclusion y un equipo multidisciplinario utilizando
instrumentos de cuestionario, entrevista, analisis de documentos y observacion de aula, los
cuales fueron interpretados desde la perspectiva de analisis de Bardin (2016). Los datos de la
investigacion mostraron que el contexto investigado atraviesa las diferentes etapas de
integracion del TDIC a través de practicas que demostraron mediacion didactica, incluyendo
parametros de accesibilidad. La percepcion de inclusion entra en conflicto entre discursos de
adaptacion versus inclusion y falta de formacion inicial y continua. Se destacaron posibilidades
para ensefiar aprendizaje en el entorno educativo y a través del trabajo colaborativo.

Palabras clave: Formacién de Professores. Inclusion Educativa. Mediacién Docente.
Tecnologias Digitales de la Informacion y la Comunicacion.
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1 INTRODUCAO

O processo da educagéo inclusiva tem como premissa a diversidade humana no contexto
da sala de aula do sistema regular de ensino e passa pelos aspectos culturais, legais, politicos,
e, sobretudo, pelo processo de ensino e aprendizagem. Todos esses aspectos articulados visam
atenuar, gradativamente, as barreiras comunicacionais, arquitetdnicas ou pedagdgicas, os quais
possibilitam ndo somente a presenca dos alunos® em situacéo de inclusdo na sala de aula, mas,
a efetivacao da inclusdo a partir do processo de ensino e aprendizagem de tais aluno.

De acordo com dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira — INEP/ MEC (2019), o percentual de alunos incluidos em classe comum passou de
87,1% (dados de 2014) para 92,1% em 2018. No censo escolar de 2020 esse mesmo instituto
observou que entre 2016 e 2020 o percentual de aumento foi de 93,3%, concentrando as
matriculas na rede estadual com 97,2%, na rede municipal com 96,2% e somente 40,9% na rede
privada. Esses dados revelam a necessidade de se pensar o ensino para tais alunos atraves das
metodologias, praticas e recursos educativos, 0s quais caracterizam o proprio fazer educacional.

Dentre as estratégias metodoldgicas utilizadas em sala de aula para alcancar os objetivos
curriculares estdo os recursos da tecnologia digital de informacgdo e comunicacéo (TDIC), que
é resultado do avanco tecnoldgico e consequentemente traz novas possibilidades para o
ambiente escolar. Entende-se por TDIC qualquer equipamento eletrdnico que se conecte a
internet, de maneira a viabilizar ou ampliar a comunicabilidade de seus usuéarios (Valente,
2013).

Esta tese teve como objeto de pesquisa a atuacdo docente em relacdo a integracdao dos
recursos da TDIC com foco no ensino e aprendizagem em contexto de sala de aula inclusiva, a
qual tem como premissa a aprendizagem dos alunos, sejam eles com ou sem deficiéncia.
Entendemos que a articulagdo entre TDIC e inclusdo educacional é exequivel quando ha a
mediacdo didatica expressa no dominio de métodos, procedimentos e situacdes concretas
(Libaneo 2013). E, defendemos que tal mediacdo perpassa pelo processo de formacao docente.

Se a tecnologia digital é cada vez mais uma realidade nos diferentes contextos sociais,
inclusive na escola, entdo, precisamos pensar e pesquisar seus efeitos para a aprendizagem dos
diferentes alunos, inclusive do aluno com deficiéncia em seu meio historico e cultural. Para

isso, se faz necessario observarmos e propormos praticas educativas nas quais 0s recursos da

1 A palavra aluno é adotada nesta tese por ser utilizada pela maioria dos autores do referencial tedrico. No
entanto, compreende-se outras palavras sinénimas como estudante, aprendiz, discente, educando.
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TDIC possam contribuir para o desenvolvimento dos alunos, mas nunca perdendo de vista o
contexto da sala de aula e de como a construgdo do conhecimento é mediada, como s&o
articuladas as estratégias metodoldgicas. Afinal, o ensino e aprendizagem precisam apontar
para um fim, que é a propria autonomia do sujeito na escola e na sociedade.

Por préticas educativas compreendemos como “praticas relacionais humanas com
intencionalidade especifica, que demanda perspectivas filoséficas, didaticas, pedagogicas,
curriculares, psicossociais e educacionais amplas” (Gatti, 2020, p. 17). Tais préaticas constituem
a prética docente, uma vez que ela ndo esta desconectada de um todo, pelo contrario, possui
sentido e diregdo (Libaneo 2001; Franco 2016). Desta forma, ao falarmos em processo de ensino
e aprendizagem no decorrer da tese visamos apontar para uma pratica docente imbuida nas
relagcbes educativas entre docentes e alunos, relagdes essas cada vez mais dinamicas pelos
proprios desafios educacionais, seja pelas novas formas de comunicacéo e interacdo, seja pela
heterogeneidade das salas de aula.

E importante destacar que a perspectiva de inclusdo educacional adotada na construcéo
desta tese pressupde uma educacdo que contempla a diversidade e as diferencas como uma
oportunidade de crescimento coletivo e cooperativo, de maneira que o foco do ensino inclusivo
ndo diz respeito as limitacGes dos alunos, pelo contrario, 0 movimento aqui € de um ensino que
volte o olhar para todas as realidades presentes na sala de aula (Mantoan, 2017), de maneira a
ndo excluir as necessidades de aprendizagem dos alunos.

Ao adotar uma visdo da inclusdo educacional a partir da realidade coletiva, na qual o
aluno em situacdo de inclusdo ndo esta isolado e nem é caracterizado ou reduzido pela
“deficiéncia” conhecida, ganha destaque as possibilidades de aprendizagem e consequente
desenvolvimento a partir das trocas sociais, tendo como viés a construcao social na busca de
entendimento dos significados subjetivos das experiéncias dos sujeitos.

Considerando que a inclusdo educacional tem como foco a aprendizagem de todos 0s
alunos na sala de aula no ensino regular € imprescindivel pensarmos na atuacdo do docente
neste processo de ensino e aprendizagem, no tocante, principalmente, a emancipacdo do aluno
a partir de praticas e estratégias metodoldgicas que promovam a valorizacdo da diversidade, da
interacdo e do dialogo.

Assim, ao intentarmos a pratica docente visando a educacado inclusiva percebemos que
caracteristicas como cooperacdo, dialogo, centralidade no aluno, criatividade, personalizacao e
respeito a diversidade e individualidade s&o constitutivos tanto na mediagdo docente como nos
principios da educacéo inclusiva. Em outras palavras, partimos do pressuposto que a mediagdo

docente, neste caso a partir de recursos da TDIC, pode trazer expressivas contribui¢des para a



23

efetivacdo da educacdo inclusiva. O que tange a pratica docente, a mediacdo esté relacionada
as acdes do professor no processo de ensino e visa identificarmos o seu papel face as situacfes
de aprendizagem (Roldéao, 2009; Libéaneo, 2011; Thadei, 2018).

Ao assumir-se como mediador entre o aluno e sua aprendizagem, e ndo como o detentor
de todo o saber, o docente apresenta alternativas para as diferentes necessidades e formas de
aprendizagem, tendo como cerne o processo de interagdo com O outro e uma postura
colaborativa, a qual diz respeito as préprias possibilidades interativas, sobretudo através da
linguagem digital (Kenski, 2013).

Entendemos que pensar sobre a aprendizagem do sujeito — com ou sem deficiéncia —
passa pela internalizacdo dos saberes a partir da mediacdo do outro. E € justamente a partir da
mediag¢do que o professor pode criar intencionalmente condi¢fes de ensino mais assertivos e
dialégicos com os seus alunos, de forma a perceber 0s recursos que oportunizem a
aprendizagem, considerando é claro, o contexto social e cultural e as especificidades da sala de
aula.

Obviamente, ao falarmos numa efetiva incluséo educacional, precisamos superar uma
visdo romantica ou paternalista acerca da inclusdo, onde o aluno € considerado como incapaz
ou que precisa de alguém para “fazer por” ele. Na verdade, 0 ensino homogeneizante — que
classifica e ndo tolera as diferencas na sala de aula — tem sido colocado a prova por estratégias
metodoldgicas que valorizam a autonomia e a diversidade de pensamentos e capacidades dos
alunos, e, muitas dessas estratégias vém como produto da cibercultura e suas potencialidades
comunicativas. Portanto, 0 nosso interesse nao é somente na relacao entre as tecnologias digitais
e 0 ensino, mas, se as estratégias metodologicas por meio de recursos digitais sao pensadas
numa perspectiva inclusiva.

Alguns estudos como Galvao Filho (2016), Santarosa e Conforto (2012), e Ferrete
(2018; 2013) mostram como os recursos digitais contribuem para o processo de aprendizagem
de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo, onde Santarosa e Conforto (2012) e Ferrete (2013) direcionam para
uma discussdo referente a formacdo do professor para a realidade dos recursos digitais como
apoio para a estratégia de ensino e de aprendizagem. O olhar pessoal para a relacdo TDIC e
formacdo docente é oriunda principalmente pelo contato com as pesquisas desenvolvidas no
Nucleo de Pesquisa em Comunicacdo e Tecnologia (NUCA) da Universidade Federal de
Sergipe (UFS), as quais evidenciam que as TDIC podem potencializar o processo de ensino e
aprendizagem quando amparadas por estratégias e metodologias que promovam a autonomia e

criatividade do aluno e oferecga interconexao com a cultura digital.
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Destaca-se aqui a contribuicdo de Ferrete e Andrade (2018) no tocante as TDIC no
Programa de P06s-Graduacdo em Educacdo (PPGED) da Universidade Federal de Sergipe
(UFS), onde fizeram um levantamento amostral dos estudos sobre o assunto no periodo entre
1995 a 2017. Neste referido levantamento as autoras apontaram, quatro estudos na categoria
TDIC e educacdo inclusiva, dados estes que contribuiram para a construcdo desta tese,
sobretudo por chamarem a atencéo de que os estudos foram defendidos entre 2011 e 2016, ou
seja, a relacdo entre TDIC e educacdo inclusiva vem ganhando espaco, o que revela a
necessidade de mais pesquisas nesta tematica. E principalmente a necessidade de estudos que
abarquem em seus instrumentos metodoldgicos a observacao em sala de aula visando perceber
se as estratégias metodoldgicas e mediagdo docente refletem a integracdo das TDIC ao processo
de ensino e aprendizagem. Esperamos contribuir com tal lacuna.

Quando os recursos da TDIC ndo somente contribuem, mas favorecem
significativamente a participacdo e desempenho do aluno com deficiéncia, ou até mesmo
ajudam no confronto as limitacdes de ordem motora, sensorial ou cognitiva, estamos entéo
falando de recursos digitais da Tecnologia Assistiva (TA) como por exemplo, leitores de tela,
softwares para criacdo de prancha de comunicacdo, videofone, aplicativos educativos com
sistema de dicas. Tais recursos auxiliam a pessoa com deficiéncia no desempenho de algumas
funcbes comprometidas pela limitacdo provocada pela deficiéncia.

Contudo, € valido esclarecer que nem toda TDIC utilizada pelo aluno com deficiéncia é
considerada TA, pois esta “deve ter a especificidade de ser utilizada para compensar ou atenuar
as sequelas das barreiras ou comprometimentos advindos de uma deficiéncia, incapacidade ou
mobilidade reduzida” (Galvao Filho, 2016, p. 09). Quem ja ndo viu propagandas de algum
recurso digital para, por exemplo, uma pessoa com deficiéncia intelectual, mas que na verdade
€ um recurso que poderia facilitar a aprendizagem de tantos outros alunos — com ou sem
deficiéncia? E por que pensar isso € importante quando tratamos de educacdo? Quando
alimentamos a ideia da aprendizagem somente através de recursos especificos e de profissionais
com formacdo para determinadas deficiéncias podemos incorrer no erro de fortalecer a
segregacdo ao invés da inclusdo. O professor da classe regular também é responsavel pelo
ensino e aprendizagem dos alunos com deficiéncia.

Assim, os recursos digitais podem atender necessidades especificas de determinados
alunos com deficiéncia — até porque permitem uma maior personaliza¢do do ensino —ao mesmo
tempo que contribuem para o aprendizado dos demais alunos em sala de aula — e este é 0 nosso
interesse: a aprendizagem de alunos com deficiéncia em interagdo com seus pares, a partir da

utilizacdo dos recursos digitais, mediados pelo professor, o qual, segundo Sousa et al. (2011),
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exerce um papel de interventor, pois a partir de uma agdo pedagdgica busca-se promover a
autonomia do aluno e consequentemente sua aprendizagem.

Como servidora publica da rea técnica administrativa da UFS estou envolta as questdes
educacionais e muitas vezes diante de estudantes com dificuldades de aprendizagem ou
deficiéncia que precisam solicitar prorrogacdo de prazos para concluirem seus estudos, de
candidatos que precisam comprovar as deficiéncias junto ao Sistema de Sele¢do Unificada
(SISU) e que ainda encontram incompreensdo e barreiras principalmente atitudinais e
comunicacionais.

Meu olhar em relacdo a aprendizagem de alunos com deficiéncia ou dificuldade de
aprendizagem faz parte de uma construcdo académica, onde ainda na graduacdo em Letras
Vernaculas na Universidade Federal da Bahia (UFBA) tive a primeira experiéncia de ensino
em um projeto de Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), o qual despertou um sentimento de
impoténcia diante de tantos conhecimentos tedricos que ndo conseguia visualizar na prética
com aqueles alunos que tinham muita vontade de aprender, mas com muitas dificuldades para
tal. Foi naquele momento que percebi que precisava primeiro entender as suas particularidades,
necessidades e tentar aproximar o ensino as vivéncias que eles carregavam.

Ja como professora de lingua portuguesa a adolescentes tinha interesse em buscar
estratégias de ensino para alcangar os alunos que “ndo acompanhavam o roteiro” programado,
aqueles alunos que ficavam para tras. Entdo, vi na formacdo em psicopedagogia uma
oportunidade de me especializar em algo que fazia muito sentido para mim: acompanhar 0s
alunos que nao aprendiam e que muitas vezes recebiam nomes pejorativos na escola. De fato,
a pratica de acompanhamento psicopedagogico clinico com criangas e adolescentes em situacao
de inclusdo no contexto educacional me motivou mais do que o ensino de Lingua Portuguesa.
Tal motivacdo foi me acompanhando em outros estudos e especializac@es, de maneira que em
2018 me direcionou a pesquisar no mestrado as condi¢Ges de aprendizagem de um aluno com
Transtorno do Espectro Autista (TEA) no campus de Séo Cristévao do Instituto Federal de
Sergipe (IFS).

Os dados da referida pesquisa de mestrado possibilitaram a elaboracdo de um produto
educacional, a saber, um jogo de tabuleiro, que além de responder as necessidades do aluno em
questdo, visou a discussdo da inclusdo educacional através da préatica pedagdgica inclusiva,
numa perspectiva sociointeracionista, onde teve como um dos principais resultados o
entendimento de que a inclusdo educacional é efetivada ndo somente pelos recursos
educacionais em si, mas, quando o principio que rege a utilizagdo dos recursos educacionais

sdo inclusivos, ou seja, o olhar inclusivo vem antes da propria pratica pedagdgica. No entanto,
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assim como varias pesquisas académicas, percebemos as lacunas deixadas quando, ao focarmos
especificamente na aprendizagem do aluno, ficou & margem o papel do professor, os aspectos
da formacéo inicial e continuada dos professores participantes daquele estudo.

A vista disso, surgiu a motivago para uma continuidade de pesquisa na area da incluséo,
contudo, com outro foco e objetivo. A nuance do assunto pesquisado se insere na discussao das
estratégias metodoldgicas implementadas por docentes a partir da integracdo dos recursos da
TDIC enquanto elementos potenciais para a atenuagdo de barreiras no ambiente educacional,
0S quais se tornam muitas vezes uma oportunidade dos alunos acessarem de maneira mais
efetiva os contelidos através de préticas educativas que propiciam a personalizacdo do ensino,
a melhor utilizacdo do tempo em sala de aula e um ambiente colaborativo, que favorecem o
processo de aprendizagem do aluno com deficiéncia. Queremos assim ressaltar que, falar em
inclusdo educacional® sem pensar a aprendizagem torna-se falacia, e falar na aprendizagem de
tais alunos passa por conhecer os meios que melhor respondam as suas necessidades e pela
discussdo da formacéo docente e das praticas docentes em sala de aula.

Assim sendo, a unidade de pesquisa foi o campus de Séo Cristovdo do IFS, que vive,
segundo informacdes do Nucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas
(NAPNE), uma realidade muito recente® de alunos com deficiéncia no campus, 0 que instaurou
maior interesse pelo assunto, bem como ac¢Ges com toda comunidade académica. J& foram
acompanhados pelo NAPNE de Sdo Cristovdo alunos com diagndsticos de TEA, surdez,
deficiéncia intelectual (D1), altas habilidades, transtorno de déficit de atencédo e hiperatividade
(TDAH), dislexia, transtorno articular e alunos com dificuldades de aprendizagem advindas de
ordens fisicas, emocionais ou pedagogicas.

Uma vez que ndo conseguiriamos focar em todas as praticas docentes no campus em
questdo, a partir de dois alunos que outrora poderiam estar excluidos do ensino regular, fomos
direcionados aos professores que mais utilizavam os recursos da TDIC em sala de aula, a fim

de investigarmos a mediacdo docente através das estratégias metodoldgicas integradas aos

2 Apesar de existirem diferentes percepcdes acerca da inclusdo educacional, adotamos a ideia de uma viséo
sociocultural, onde as necessidades do aluno sdo respeitadas, mas o foco da acdo educativa ndo € na deficiéncia.
Portanto, a centralidade estd na aprendizagem que se expressa nas praticas pedagogicas e nas interacoes e
mediacdes estabelecidas no processo de ensino e aprendizagem.

% O termo recente nesta assertiva toma como referéncia o ano de 2014, quando foi instituido o NAPNE e a atuagéo
de uma Equipe Multidisciplinar através do Art. 6 da Resolucdo 03/2014/CS. Além disso, os casos oficiais de alunos
com deficiéncia no campus datam desta época.
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recursos das tecnologias digitais e aplicativos que permitem uma aprendizagem significativa® e
autonoma.

Considerando os interesses em relacdo as TDIC com vistas a inclusdo educacional e
com o foco na atuagdo docente quanto a integracdo dos recursos digitais no ensino, a tese
justificou-se por alguns dados e argumentos tedricos, como: o relatério do Instituto de Estudos
Avangados da Universidade de Sao Paulo (USP), 2018, intitulado “Diagnosticos e Propostas
para a Educag¢ao Basica Brasileira”, no qual apontou a preocupacgao com a inovagéo educacional
e formacdo de professor e, consequentemente, uma nova configuragdo do papel do professor.
Trouxe também a preocupacdo com a formacao do professor para a educacdo inclusiva.

Ainda sobre dados, a Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE) publicou o relatério “Perspectivas da Politica de Educagao: Brasil, em junho de 2021,
onde trouxe como um dos destaques o “fortalecimento do papel da tecnologia digital na
educagdo do Brasil”, discutindo justamente o potencial desta para a expansao na escolaridade
e para a melhora da aprendizagem. E dentre os desafios e implementagdes estava a necessidade
da apropriacdo tecnoldgica na formacdo de professores, o que diz respeito a forma que se
comunica através das tecnologias, a constru¢do do conhecimento e mesmo como exerce 0O
ensino.

Em relagcdo a argumentos teoricos ressaltou-se a incorporacao das TDIC ao processo de
ensino e aprendizagem e novos tempos docentes: Moran (2013, 2012); Libaneo (2011); Kenski
(2013, 2012). E préticas mediadas por TDIC como facilitadora no processo de incluséo
educacional e acessibilidade digital: Galvao Filho (2016) e Santarosa & Conforto (2012).

Destarte, através de pesquisa ao Banco de Teses e Dissertacdes da Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), ao catalogo de teses e dissertacdes da Coordenacéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), ao Networked Digital Library of
Theses and Dissertations (NDLTD) e ao portal Dialnet percebeu-se a necessidade de pensar
estudos voltados a educacdo inclusiva com foco em praticas, recursos e estratégias pedagogicas
gue sustentem o ensino e aprendizagem numa perspectiva inclusiva.

A verificacdo aos referidos bancos levou em consideracdo estudos desenvolvidos entre
2015 a 2021 para melhor conhecimento da area a ser pesquisada, o que foi estabelecido nao

somente pela atualidade dos estudos, mas também em observancia ao ano de 2015 — quando foi

4 Ainda que na tese no focamos na teoria da aprendizagem significativa de David Ausubel, uma vez que possui
seus préprios principios, reconhecemos a sua importancia e influéncia no tocante as discussdes sobre
aprendizagem, pois permite o olhar sobre a forma que o aluno a
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instituida a Lei 13.146/2015, a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, 0 que
poderia instigar naturalmente maior interesse pela area.

Obedecemos ao seguinte critério de busca para 0s repositorios nacionais: (docen* OR
ensino OR "formacao docente” OR "pratica pedagogica™) AND ("tecnologia digital" OR
"tecnologia digital da informacao e comunicacao” OR "tecnologia da informacao e
comunicacao” OR tdic) AND ("educacao inclusiva® OR "inclusdo educacional® OR
"acessibilidade educacional™) NOT "tecnologia assistiva". E para os repositérios internacionais
utilizamos os seguintes critérios: (teach* OR "teacher training" OR professor OR ensenanza
OR "formacion de profesores”) AND (“digital technology” OR tdic OR tic OR "tecnolog*
digita*") AND ("inclusive education” OR "educational inclusion” OR "educational
accessibility” OR ™educacion inclusiva® OR "inclusion educativa” OR ™accesibilidad
educativa"). Vale ressaltar que foram feitos alguns ajustes dos boleadores para os repositorios
que ndo permitiam muitos filtros.

Buscamos perceber nos trabalhos que discussdes eles propuseram referente a incluséo

e TDIC, bem como o papel docente em tais estudos, onde obtivemos os seguintes resultados:

Quadro 1 — Demonstrativo de selecdo de pesquisas

Fases Quantidade de Pesquisas
Primeiro levantamento 149
Apos refinamento dos dados 56
Pesquisas selecionadas para analise 10

Fonte: dados da pesquisa (2021)

Conforme os dados do quadro 1, no primeiro levantamento verificamos 149 (cento e
quarenta e nove) pesquisas, contudo, parte delas ndo atendiam ao nosso interesse, uma vez que
ndo correlacionavam os dados pretendidos, ou seja, tratavam de uma ou outra palavra-chave,
ou ainda se afastava sobremaneira do nosso objetivo, como estudos sobre inclusao digital, e ndo
inclusdo educacional.

Apos o refinamento dos dados, chegamos ao nimero de 56 (cinquenta e seis) pesquisas,
as quais ndao fugiam totalmente da tematica proposta, mas, pela abrangéncia da tematica
inclusdo educacional, os estudos apresentavam perspectivas de discussao bem distintas. Desta

maneira, classificamos tais estudos em trés grupos, conforme o grafico 1:

Gréfico 1 — Demonstrativo de pesquisas relacionadas a inclusdo educacional
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Pesquisa sobre Incluséo educacional TDIC e
Docéncia

30
22 25
20
15

10
10

Incluséo, Inclusdoe TA TDIC, Inclusao e
docéncia e Docéncia
politicas publicas

Fonte: dados da pesquisa (2021)

As 24 (vinte e quatro) pesquisas que falavam sobre inclusdo, docéncia e politicas
publicas foram eliminadas da nossa analise por estarem voltadas para a tematica da inclusao na
perspectiva das politicas publicas, e, a participacdo do docente estava normalmente na
percepcao deste em relagéo atais politicas, ou na necessidade de formacao inicial ou continuada
para o desenvolvimento da sua atuacéo. Além disso, tais estudos ndo tinham o foco nas préaticas
docentes com integracdo da TDIC.

Ja no segundo grupo, tivemos 22 (vinte e dois) estudos, 0s quais tratavam diretamente
sobre a area da TA, onde normalmente era utilizado o termo TDIC ou tecnologias no sentido
de recursos tecnoldgicos exclusivos para pessoas com deficiéncia. E aqui, cabe um
esclarecimento em relacdo a exclusdo de tais estudos enquanto referéncia para a analise: uma
vez que 0 nosso interesse foi investigar os recursos da TDIC proprios da pratica do docente em
sala de aula e com o objetivo de ensino e aprendizagem a todos os alunos, os recursos da TA,
apesar de muitas vezes imprescindiveis para que o aluno com deficiéncia acesse 0s contetdos,
sdo recursos proprios do referido aluno, ou seja, o aluno com deficiéncia os utilizam para
compensar as barreiras oriundas da sua deficiéncia. Portanto, essas focavam na inclusao a partir
das TA, e ndo em estratégias metodoldgicas através da TDIC como facilitadoras a
aprendizagem.

Assim, 10 (dez) estudos coadunaram com o interesse desta tese por articularem
palavras como inclusdo educacional, TDIC, tecnologia digital, pratica docente ou formagéo

docente, os quais estdo apresentados no quadro 2:
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Quadro 2 — Pesquisa sobre educagao inclusiva, tecnologia digital, pratica docente e formacao docente.

Namero Identificagdo Resumo Palavras-chave Resultados

FARIAS, Fabio
Douglas. Uso de
softwares
educativos para o
ensino de
Matematica:
contribuicdes de um
processo de
formacéo de
professores dos
anos iniciais do
ensino fundamental.
Séo Paulo, 2015.
Dissertacéo.
VIEIRA, Adriana
Alves.
Aprendizagem
colaborativa com o
uso das TIC na
orientacdo
inclusiva: um
estudo de caso.
Brasilia, 2019.

Dissertacéo.

LACERDA, Lonise
Caroline Zengo de.
Formacédo
continuada de
professores e
gestores: 0
programa
REDEFOR

educacdo especial e

ContribuicGes de um

processo de formagao

continuada
colaborativa através
do uso de softwares

educativos para o

ensino de matematica

em projeto para a

Educacdo Inclusiva.

Como a
aprendizagem
colaborativa com o
uso das TIC pode
favorecer o processo
de ensino e de
aprendizagem na

perspectiva inclusiva.

Analise de como
refletiu em sala de
aula a experiéncia de
participacdo de
professoras em curso
de formacéo
continuada sobre a

Inclusdo Educacional

Formacéo de
professores.
Grupos
colaborativos.
TIC.
Softwares
educativos.

Aprendizagem
Colaborativa.
Deficiéncia
Intelectual.
Educacdo
Inclusiva.
Tecnologias da
Informacéo e
Comunicacéo.

Formacéo
continuada.
Educacéo
inclusiva.
Educacéo a
distancia/
semipresencial.
Redefor.

Reconhecimento da
importancia do uso de
softwares educativos

COmMO mais um recurso
que pode contribuir
para o processo de
ensino e aprendizagem
da Matematica.
Necessidade de
reflexGes como: por
gue, para que e COMO
utilizar determinado

software educativo.

Estratégia pedagogica
da aprendizagem
colaborativa com o uso
das TIC favoreceu a
interacdo aluno/aluno e
aluno/professor. Porém
para potencializar a
mediacdo pedagogica
do docente ainda
necessita acdes para a
formacéo de
professores no
atendimento as
diversidades presentes
na sala de aula.

Os participantes
articularam os
conhecimentos com
suas necessidades
cotidianas,
possibilitando
intervencoes

pedagdgicas, com 0



inclusiva em foco.
Séo Paulo, 2017.
Dissertacéo.
NASCIMENTO,
Grazielly Vilhalva
Silva do. Para ler
vozes na tela: a
escola como
potencializadora
das legendas como
recurso de
acessibilidade para
surdos. Dourados,
2018. Tese.

RUIZ, Maria
Victoria Diaz.
Inclusdo de alunos
com deficiéncia
visual em um
ambiente digital
colaborativo —
estudo de caso.
Espanha, 2020.
Tese.

SANCHEZ, Alba
Maria Hernandéz.

Inclusdo

através de plataforma
digital.

Comoousoea
interacdo da pessoa
surda com recursos
de legendas em
objetos tecnologicos,
quando efetivado
pelo educationware
em espacos de
educacdo formal e/ou
informal,
potencializam a
acessibilidade, a
inclusdo e o exercicio
pleno da cidadania.
Os beneficios do
desenho universal
aplicado a inclusdo
de alunos com
limitacOes visuais em
salas de aula do
ensino regular.
Estudo da eficacia de
uma plataforma
digital colaborativa
utilizada como
ferramenta de

inclusao.

Revisdo da evolugdo
tecnolégico-didatico

do diploma de

TIC.

Incluséo escolar
e social.
Educacéo
bilingue.

Surdo.

Educationware.

Educacdo
inclusiva.
Deficiéncia
visual.
Plataformas
colaborativas.

Inclusao.

Educacéo
inclusiva.

E-learning.

apoio da mediagdo dos
tutores.

A implementacéo de
atividades didaticas
com a finalidade de
ampliar as habilidades
de interagdo com
legendas potencializam
a promogéo da
acessibilidade, inclusio
escolar e social da
pessoa surda. Ressalta
a importancia da
formagéo para o uso e
interacdo com 0s
recursos tecnoldgicos.
O fato dos alunos
estarem na mesma sala
e receberem instrucdes
simultaneas néo é
sindnimo de estratégia
inclusiva. O uso da
plataforma
colaborativa incentivou
a aquisicdo de
vocabulério e melhoria
na habilidade de escrita
para todos os alunos,
além de proporcionar
dialogo entre os
participantes. Limitado
conhecimento dos
professores do ensino
regular sobre as
necessidades dos
alunos.

Mostrou nivel elevado
de satisfagdo dos

alunos pelo novo estilo
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educacional no e-
learning
universitario:
presenca,
participacéo e
realizagBes de
pessoas surdas e
ouvintes. Espanha,
2016. Tese

PICANHO, Lucas
Teixeira. O ensino
de dptica
geomeétrica por
meio dos problemas
de visdo e as lentes
corretoras: uma
unidade de ensino
no contexto da
educacdo inclusiva
para surdos.
Amazonas, 2015.

Dissertacdo

VIEIRA, Jaqueline
Machado. Para ver
0S mapas com
palavras:
audiodescricao
COMO recurso
pedagdgico no
ensino de geografia
para a incluséo de
pessoas com
deficiéncia visual.
Dourados, 2018.

Dissertacdo

"Lingua Gestual
Espanhola” e sua
interpretacéo,
aplicada ao ensino
presencial e virtual, a
partir da
reconceituacdo do
processo de inclusdo
educacional na
universidade,
relacionando com o
modelo"e-Learning
afetivo".

Elaboracado de
material didatico para
alunos ouvintes e
surdos para ensino de
alguns conceitos da
Optica geométrica,
dando énfase a
recursos visuais como
videos, experimentos
simples e programas
interativos como
Simulador de
Anatomia Humana
EvoBooks7
Metodologias de
ensino aprendizagem
de Geografia para
estudantes videntes e,
sobretudo, com
deficiéncia visual,
objetivando
potencializar a
comunicacéo
pedagdgica destes
com os professores e
com seus colegas, por
meio de TDIC de

Educacéo
especial.
Inovacdes
tecnologicas.
Linguagem de

sinais.

Ensino de
Fisica.

Educacdo
Inclusiva.

Surdez.

Ensino de
Geografia.
Tecnologia.
Pessoas com
deficiéncia

visual.
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de exercicio tutorial
mais personalizados e
instrumentos de
interacdo comunicativa
acessiveis on-line.
Importéncia das
estratégias didatico-
pedagdgicas que
favorecam a

participacgéo de todos.

Efetividade de ensino
de fisica para alunos
surdos desenvolvido
através de uma
pedagogia visual que
atenda minimamente as
diferencas culturais e
linguisticas desses
alunos, dando énfase
assim a recursos
visuais como videos,
experimentos simples e

programas interativos.

A criacgdo do recurso
didatico-pedagdgico
para o ensino de
Geografia auxiliou para
a acessibilidade e o
aperfeicoamento de
praticas que vao ao
encontro das
necessidades dos
estudantes com
deficiéncia visual e

demais alunos.
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MORESCO,
Berenice de Fatima
da Silva. Processos
educacionais na
perspectiva da
incluséo de alunos
com deficiéncia
pela interface de
tecnologias digitais.
Porto Alegre, 2015.

Dissertacdo.

TINTI, Marcela
Corréa.
Desenvolvimento
profissional docente
em uma perspectiva
colaborativa: a
inclusdo escolar, as
tecnologias e a
pratica pedagogica.
Presidente
Prudente, 2016.
Tese.

recurso da
audiodescrigdo
gravada.
Investigacéo das
interacdes pela
interface do uso de
tecnologias digitais e
gue geraram agdes
conjuntas entre o
professor de
SIR/AEE e 0s outros
professores da escola
em direcdo a
processos
educacionais na
perspectiva da
inclusdo de alunos
com deficiéncias no
trabalho da escola de
ensino fundamental e

regular.

Contribuicbes de uma
proposta de formacédo
de desenvolvimento
profissional docente
em uma perspectiva
colaborativa, entre
professores da Sala
Comum (SC) de
ensino e do
Atendimento
Educacional
Especializado (AEE),
vivenciada em um
espaco digital aberto

e flexivel.

Educacéo
especial.
Processos
inclusivos.
Tecnologia
digital.

Formacdo em
servigo de
professores.
Inclusdo
escolar.
Trabalho
colaborativo.
Espacos digitais
abertos.
Desenvolviment
o profissional

docente.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Os professores, assim
como os alunos,
aprendem a partir do
“saber-fazer”. Por isso,
as propostas
vivenciadas pelos
professores através do
Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA)
incentivou a interacdo
e colaboragdo,
revelando a
necessidade de
formacdo de grupos de
estudos na escola para
discussao de questdes
educacionais e
atividades
interdisciplinares.
Considerou que a
promocéo do
desenvolvimento
profissional docente, a
partir de uma
perspectiva
colaborativa na
construcao da prética
pedagdgica, é um
movimento a favor de
um olhar profundo as
praticas escolares
democréticas e

inclusivas.
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Todos esses trabalhos mantiveram relacdo com a temética em quest&o, sendo que ainda
poderiamos dividi-los em dois grupos: trabalhos mais voltados para a formag&o docente e outros
para recursos da TDIC numa perspectiva inclusiva. Os trabalhos 3, 9 e 10, do quadro 2,
trouxeram discussdes a respeito da experiéncia de formacao de professores sobre a educagédo
inclusiva a partir de plataformas digitais de aprendizagem e mediada por tutores. Estes estudos
evidenciaram ndo somente a importancia da TDIC como possibilitadora para participacdo de
professores em programas de formacdo docente, mas também aspectos importantes para a
aprendizagem como interacéo e colaboracéo.

Considerando ainda o grupo de trabalhos voltados a formacdo docente, ressaltou-se
nesta analise o trabalho nimero1, no qual a tecnologia digital ndo foi utilizada como meio para
a formacgédo, mas, foi o proprio alvo de discussao: era um estudo sobre a contribuicdo de
softwares para o processo de ensino e aprendizagem de matematica numa perspectiva inclusiva.
Mas o que de fato articulou com nosso interesse foi o resultado da pesquisa que trouxe como
necessaria a reflexdo do por que, para que e como utilizar os softwares.

Em relacdo ao outro grupo de pesquisas, a saber, nameros 2, 4, 5, 6, 7 e 8, todas
trouxeram importantes contribuicdes acerca dos recursos da TDIC enquanto propiciadores de
uma aprendizagem mais ativa, motivadora, personalizada e principalmente com potencial para
praticas mais inclusivas. Vale ressaltar que este grupo se aproximou mais com os interesses da
tese, pois todos os estudos estavam voltados a situagdes reais em sala de aula do ensino regular.
No entanto, o trabalho de nimero 2, se distanciou dos demais por focar especificamente no
aspecto da aprendizagem colaborativa como modelo pedagdgico, ou seja, os recursos da TDIC
estavam aliados ao objetivo da aprendizagem colaborativa, principalmente entre os alunos, e
por conseguinte, a aprendizagem colaborativa como facilitadora para a educacéo inclusiva.

Dentre as pesquisas deste grupo, ressaltou-se a de numero 5, de Ruiz (2020), pois
apresentou a eficacia da plataforma utilizada na pesquisa sem, contudo, deixar de fazer uma
discussdo sobre as estratégias inclusivas desenvolvidas pelos docentes. Para isso fez uma 6tima
construcdo da problematizacdo a partir dos seguintes aspectos: os desafios para que 0s alunos
com deficiéncia visual acessassem os conteudos de leitura; a busca de estratégias para atender
as necessidades dos alunos e o foco no desenho universal (DU) como oportunidade de estratégia
para a instrucdo de alunos em contexto de inclusivo.

Tais trabalhos evidenciaram o caminho do ensino com um olhar inclusivo e mostraram
o sentido do fazer docente ao apresentarem acgdes relacionadas a todos na sala de aula, inclusive
para 0s alunos com deficiéncia. Trouxeram como resultados os beneficios dos recursos digitais

e aplicativos, a exemplo dos programas interativos, para a inclusdo educacional; o recurso
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educativo on-line como boa estratégia para aprendizagem de pessoas com deficiéncia; e, as
tecnologias digitais acessiveis como alternativas metodoldgicas para educadores. Entendemos
que todos eles reconheceram o importante papel do professor, no entanto, o foco estava no
recurso digital. Nés fizemos o percurso inverso, ou seja, o foco na atuagdo do professor
enquanto mediador do ensino com a integracdo das TDIC. Em outras palavras, a especificidade
do nosso estudo esteve em analisar a prética docente a partir da mediacdo didatica para a
integracdo das TDIC na perspectiva inclusiva no contexto pesquisado.

A nossa construcédo partiu de problemas e questdes levantados nas diferentes pesquisas;
no material bibliografico a respeito do assunto TDIC, incluséo e docéncia e na observacdo dos
contextos reais de sala de aula. Podemos apresentar entdo algumas questdes que foram tecendo
esta tese: 1) quais as novas demandas do processo de ensino e aprendizagem? 2) qual o impacto
da tecnologia digital na pratica docente? 3) quais as evidéncias da integracdo da tecnologia
digital para promover préaticas docentes mais personalizadas e acessiveis?

As indagacdes e a prévia analise do contexto pesquisado nos levaram ao seguinte
problema de pesquisa: como as estratégias metodoldgicas possibilitam que ocorra a mediacéo
docente para integracdo das TDIC e dialogam com a perspectiva de ensino inclusivo.

A presente tese defende que ao buscar a integracdo das TDIC na perspectiva inclusiva
o0 docente é conduzido ou instigado a reelaboracéo da sua pratica educativa. Em outras palavras,
ao mesmo tempo que é um desafio se constitui como possibilidade metodoldgica e de formacéo
continuada.

Os recursos da TDIC sdo aliados ao processo de ensino, inclusive do aluno com
deficiéncia, desde que as estratégias metodoldgicas e a mediacéo do docente reflitam o didlogo
entre as necessidades, os recursos da TDIC disponiveis e a integracdo destes a pratica docente.
A perspectiva inclusiva entra aqui justamente por entender que ndo podemos mais pensar em
praticas que ndo sejam planejadas para os diferentes alunos, que ndo reflitam a sala de aula
heterogénea. E, quando garantimos um ensino preocupado com a acessibilidade,
automaticamente estaremos pensando nos alunos com deficiéncia, bem como naqueles sem
deficiéncia. Em suma, na perspectiva inclusiva a aula é pensada para a diversidade, ainda que
as aprendizagens sejam particulares e que alguns alunos precisem de recursos da TA para
acessarem individualmente os conteudos.

A tese tem como objetivo geral compreender as estratégias metodoldgicas docentes no
processo de integracdo das TDIC numa perspectiva inclusiva. Para isso delimitamos como
objetivos especificos entender a percep¢do de inclusdo educacional no contexto pesquisado

através dos participantes delimitados; identificar como os recursos da TDIC sdo integrados as
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praticas docentes; verificar como se estabelece a mediacdo dos docentes na integragcdo das
TDIC com as necessidades de aprendizagem dos alunos; e, investigar a colaboracao de préticas
docentescom a integragdo das tecnologias digitais.

Para responder as questfes da pesquisa criamos, a partir das palavras-chave e dos
resultados das pesquisas do quadro 2, bem como do aporte tedrico, categorias de analise — na
perspectiva de analise de conteldo de Bardin (2016). Através das categorias, as quais estao
discriminadas na préxima secéo, relacionadas aos objetivos da tese, estruturamos o trabalho da
seguinte forma:

Na secdo dois, apresentamos o desenho metodolégico do estudo, entendendo esta fase
como essencial ndo somente para explicacdo do método e instrumentos utilizados, mas
evidenciar as etapas percorridas para alcangarmos os objetivos.

A secdo trés trouxe uma discussdo acerca da integracdo das TDIC através das
Metodologias Ativas (MA) e da complexidade da formagdo docente em face as mudancas
sociais e culturais e 0 que isso provoca na sala de aula. Atraves da tentativa de delimitarmos o
que caracteriza o trabalho docente direcionamos para os desafios de se pensar 0 ensino para a
heterogeneidade e para as novas praticas a partir das TDIC.

Na quarta sec¢éo nos preocupamos em contextualizar o estudo, evidenciar quem eram 0s
alunos e suas necessidades, além de trazer uma fundamentacdo voltada para a incluséo
educacional. O foco desta secdo foi tracar a visdo de incluséo educacional que permeia as acoes
educativas no campus pesquisado.

Na se¢do cinco expomos 0s recursos utilizados em sala de aula e principalmente a sua
integracdo ao processo de ensino, as estratégias metodoldgicas utilizadas pelos professores, de
que forma a mediacdo alcanca, ou ndo, as necessidades dos alunos.

Na sexta se¢do discorremos acerca da trajetoria formativa dos docentes do estudo, do
perfil colaborativo na realidade pesquisada e de como tudo isso implica na profissionalizacéo
docente e respectivamente na formacdo continuada.

Por fim, nas considerac@es finais, 0 nosso objetivo foi além de fazer uma releitura do
processo trazer contribuicGes do estudo para as praticas docentes alicercadas nas tecnologias

digitais e com foco na mediacéo e na inclusdo educacional.
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2 CAMINHO METODOLOGICO

A presente tese se inseriu no tipo de abordagem qualitativa, uma vez que teve como
interesse 0 acesso as experiéncias, interacbes e documentos — motivados em um contexto
natural. A pesquisa qualitativa, conforme Flick (2009), é aquela que estad interessada no
contexto e nas praticas cotidianas dos participantes, e por isso, parte da no¢éo da construcao
social da realidade a ser pesquisada.

Assim, a pesquisa atendeu a abordagem de controle qualitativo porque trouxe como
objetivo compreender as estratégias metodoldgicas docentes no processo de integracdo das
TDIC numa perspectiva inclusiva, de forma que possamos contribuir com a discussdo da
tematica em questdo.

A pesquisa foi sendo tecida a partir de contatos e reunides com a coordenacdo do
NAPNE do campus Sao Cristovdo no segundo semestre de 2021 e inicio de 2022 para melhor
compreender a realidade e as possibilidades de execucdo da pesquisa. Também foram nesses
contatos iniciais que comecamos a tracar o planejamento para contato com os alunos,
professores e equipe multiprofissional. Mas, como toda pesquisa exploratéria, o
aprofundamento se deu no acesso as experiéncias dos sujeitos em seus contextos naturais, onde
se verificou as interac@es, 0s desafios e as possibilidades. Em outras palavras, observamos como
as pessoas constroem e percebem os seus mundos. “Ao considerar os diferentes pontos de vista
dos participantes, os estudos qualitativos permitem iluminar o dinamismo interno das
situagdes” (Ludke; Andre, 2022, p. 14). Portanto, ao trazer as percep¢des e praticas de
diferentes participantes, podemos confrontar as ideias face o aporte tedrico acumulado sobre a
relacdo ensino, TDIC e inclusdo educacional.

O método utilizado foi o estudo de caso, que segundo André (2008), tem como vantagem
a possibilidade de analisar um fendmeno complexo e com muitas variaveis, a partir de um olhar
amplo e integral das situacGes reais, sem, contudo, prejudicar a dindmica natural. Esperou-se
que os elementos do caso dessem subsidios para a interpretacdo do fendmeno educacional e,
consequentemente, fornecesse informacdes para implementacdes de praticas sobre o assunto

pesquisado. Entdo, o estudo de caso foi indicado porque:

0 interesse € investigar fendmenos educacionais no contexto natural em que ocorrem,
os estudos de caso podem ser instrumentos valiosos, pois 0 contato direto e
prolongado do pesquisador com os eventos e situagdes investigadas possibilita
descrever agBes e comportamentos, captar significados, analisar interacoes,
compreender e interpretar linguagens, estudar representacdes, sem desvincula-los do
contexto e das circunstancias especiais em que se manifestam (André, 2013, p. 97).
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Baseado em Stake (2011), sobre a utilidade do estudo de caso no processo de avaliagdo
educativa, esta tese conciliou as dimensdes descritiva e exploratoria. Isto porque, em Vérias
fases do processo foram realizadas descricdo dos aspectos do contexto como o l6cus
pesquisado, as unidades do estudo de caso, 0s recursos e praticas compartilhadas. E exploratéria
porque atraves da familiarizacdo com o contexto foi possivel explorar novas ideias e perceber
as relagdes estre os elementos que fizeram parte do caso no intuito de um aprofundamento do
estudo.

Para Yin (2015), um caso pode ser um individuo, uma instituicdo, um programa, uma
circunstancia, um pequeno grupo, enfim, o importante é que o caso diz respeito ao recorte da
realidade e se constitui como uma unidade de anélise. Como o estudo de caso ainda pode ser
identificado segundo os seus interesses em relacdo ao fendmeno em estudo, a estratégia desta
pesquisa foi a selecdo por estudo de caso instrumental, no qual, segundo Stake (1999, apud
Morgado, 2013, p. 44) “reporta-Se a uma situacdo em que o investigador, ao sentir necessidade
de uma compreensao mais global sobre um determinado assunto ou tematica, constata que pode
adquirir/ aprofundar esse conhecimento se estudar um caso particular”.

Assim, a analise do contexto nos levou a investigarmos 0 seguinte caso: a integragdo
das TDIC nas praticas docentes numa perspectiva inclusiva no campus Séo Cristovéo do IFS,
e, para interpretarmos o caso recorremos a diferentes grupos interligados de amostragem
(professores, alunos e equipe multiprofissional) e utilizamos diferentes instrumentos, 0s quais
possibilitaram aprofundarmos no caso.

O primeiro grupo contatado foi o de alunos, pois estes nos levaram aos professores que
mais utilizavam as TDIC em sala de aula, além de apresentarem as suas necessidades de
aprendizagem — com vista a podemos analisarmos as praticas docentes na perspectiva inclusiva.
Os participantes da equipe multiprofissional contribuiram ndo somente com informac6es acerca
dos alunos acompanhados pelo NAPNE, mas também na compreensdo sobre a realidade da
inclusdo educacional no campus. E finalmente, os professores, 0s quais constituiram o objetivo
precipuo da pesquisa, com a exposicao de suas praticas docentes.

Conforme Ludke e André (2022), o estudo vai se desenvolvendo como se fosse um funil,
no qual comeca de forma bem ampla e depois se torna mais direto e especifico. Assim sendo,

dentre os alunos com deficiéncia, acompanhados® pelo NAPNE do campus S0 Cristovao

5> Atualmente sdo acompanhados pelo NAPNE treze alunos no Ensino Médio Integrado, distribuidos nos cursos
Técnico em Manutencdo e Suporte em Informética; Técnico em Agroinddstria; Técnico em Agropecudria e
Técnico em Agricultura.
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selecionamos para delimitarmos o estudo de caso dois alunos, que apesar de serem similares,

no sentido de que os dois eram alunos em situacdo de inclusdo da mesma instituicdo e que

cursavam o Ensino Médio, eram também distintos, uma vez que possuiam suas singularidades:

cada aluno com a sua histéria de vida e trajetoria de aprendizagem.

Obedecendo as fases do estudo de caso abordadas por Lidke; André (op.cit.), a pesquisa

foi delineada da seguinte forma:

Fase 1 — Exploratoria: assim como todo estudo de caso, a fase inicial é de
conhecimento da realidade, de localizar os informantes e participantes diretos e
de buscar as fontes de dados. Portanto, nesta fase foi realizado um contato inicial
com a dire¢do do campus e com a coordenacdo do NAPNE para intermediar o
contato com os alunos em situacéo de inclusdo do referido campus. Esses alunos
foram convidados a participarem da pesquisa através de um questionario on-
line, a fim de que pudéssemos delimitar dois alunos como amostra da pesquisa
a partir dos seguintes parametros: reconhecimento por parte do aluno acerca da
propria deficiéncia ou dificuldade de aprendizagem; o aluno e familiares
(quando menor) aceitassem participar da pesquisa; 0s alunos que,
preferencialmente, estivessem mais distantes da concluséo do curso ou que pelos
menos nao estivesse em vias de conclusao; e, escolher alunos que apresentassem

diferentes necessidades pedagdgicas.

Quadro 3 — Alunos da primeira fase do estudo

Cadigo® Deficiéncia ou
Dificuldade de Aprendizagem — DA’

Al DA

A2 DA

A3 TDAH

Ad DA

A5 DA

A6 TDAH

A7 DA

A8 N&o reconheceu deficiéncia ou DA

SPara preservar a identidade dos alunos envolvidos na pesquisa identificamos os alunos através de codigos, onde
a letra A representa aluno e os nimeros 1 a 11 representam cada aluno.

7 O termo Dificuldade de Aprendizagem por agrupar uma heterogeneidade de desordens na aprendizagem engloba
varios alunos que mesmo sem apresentarem diagndstico médico sdo acompanhados por apresentarem dificuldades
significativas de leitura e compreensdo, escrita, raciocinio l6gico e matematico, memorizagéo, aptidao social.
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A9 SURDEZ
Al0 Dislexia
All DI

Fonte: dados da pesquisa (2022)

e Fase 2 — Delimitagdo do estudo: com os participantes ja identificados,
prosseguimos com a coleta sistematica dos dados a partir dos instrumentos de
analise documental; entrevistas e observacbes em sala de aula com os
professores do caso.

e Fase 3 — Andlise sistematica: nesta etapa todos os dados obtidos durante o
processo de pesquisa foram analisados de maneira correlacionada, buscando
extrair os sentidos e significados das informacdes de cada grupo de participantes
em particular e depois em conjunto.

e Fase 4 — A pratica do estudo de caso: este foi um momento muito importante,
pois foi quando os dados foram confrontados e triangulados quanto possivel a
fim de que responder aos objetivos da pesquisa. Também nesta ultima fase
dialogamos com outros estudos ja desenvolvidos e com todo aporte tedrico
adquirido no processo de pesquisa, a fim de compreendermos o processo de
integracdo das TDIC sob uma perspectiva inclusiva e o impacto na formacéo e

atuacdo docente.
2.1 Participantes da pesquisa

Para Lakatos e Marconi (2010), a populacdo da pesquisa diz respeito ao conjunto de
pessoas que apresentam caracteristicas em comum para investigar o estudo em questao. Assim,
considerando a dimensdo do estudo de caso instrumental, a populacdo da pesquisa foi
constituida por 27 (vinte e sete) professores sendo que alguns lecionam para os dois alunos ; 09
(nove) profissionais da equipe multiprofissional do NAPNE, a saber 01(uma) psicéloga, 02
(duas) técnicas em assuntos educacionais, 02 (duas) pedagogas, 01 (uma) assistente
administrativa, 01 (uma) intérprete de Libras, 02 (duas) psicopedagogas; e, 13 (treze) alunos
em situacdo de inclusdo, dos quais 2 (dois) constituiram a fase de delimitacdo do estudo.

Considerando que todos os alunos em situagdo de inclusdo foram convidados a
participar da primeira fase da pesquisa por meio de questionario on-line, com este grupo ndo
usamos critério de exclusdo, ficando de fora somente aqueles alunos que ndo aceitaram a

participacdo, e, os dois alunos delimitados foram a partir dos pardmetros ja explicitados
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anteriormente. Para os demais grupos, a amostragem foi do tipo por acessibilidade ou
conveniéncia, que segundo Gil (2008), € indicada para estudos qualitativos, e o pesquisador
busca os participantes que tem acesso, entendendo que estes representam o universo. Portanto,
0s participantes ficaram assim delineados:

Quadro 4 — Participantes do estudo

Participantes Populagdo/ Amostra
Alunos em situacéo de 13/11
incluséo
2*
Alunos delimitados para a *esses alunos estdo computados no grupo acima
fase 2
Professores 27/11
Amostragem por conveniéncia
Equipe multiprofissional 09/06
Amostragem por conveniéncia
NUmero de participantes 28 participantes
da pesquisa

Fonte: dados da pesquisa (2022)

Ainda em relacdo a amostragem € importante dizer que nas pesquisas qualitativas ndo
h& um parametro quanto a representacdo para analise, 0 que Minayo (2017) atribui a propria
abordagem, abrangéncia e a logica interna do objeto. Vale ressaltar que a amostragem por
conveniéncia faz parte do grupo das ndo probabilisticas, uma vez que a selecdo depende de
certa forma do julgamento do pesquisador. Como 0s participantes desta pesquisa foram
selecionados a partir da interpretacdo subjetiva dos dados, ou julgamento segundo critérios
estabelecidos pela pesquisadora, Yin (2016), denomina como amostragem intencional,
entendendo que os elementos selecionados poderdo oferecer contribui¢bes a pesquisa.

Em relacdo a participacdo dos professores selecionamos intencionalmente aqueles que
foram identificados na fase de delimitacdo dos casos como importantes para a pesquisa —
principalmente na utilizacdo de recursos digitais em sala de aula. Portanto, os critérios de
selecdo de participantes seguiram essa ordem:

1. Alunos em situacdo de inclusdo educacional que declararam o reconhecimento da
propria deficiéncia ou dificuldade de aprendizagem; que, preferencialmente,

informaram no questionario perceberem os recursos digitais enquanto facilitadores para
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a prépria aprendizagem; que identificaram os recursos utilizados e indicaram disciplinas
que utilizavam tais recursos; que apontaram dificuldades ou necessidades de
aprendizagem; que ndo estivesse concluindo o curso quando da aplicacdo do
questionario.

2. Professores que lecionavam para os alunos delimitados na fase 2 e que foram
identificados por fazerem uso de recurso da TDIC;

3. Integrantes da equipe multiprofissional que acompanhavam mais de perto os alunos
delimitados no estudo.

Apbs andlise dos dados do questiondrio da fase 1 - exploratéria do estudo, e
considerando os critérios e as particularidades que os alunos traziam para a pesquisa foram
selecionados os dois alunos para a fase 2 - delimitacao do estudo, a saber, um aluno com TDAH
do curso Técnico Integrado de Agropecuaria do 2° ano — o qual foi definido como Aluno 1
(codigo Al), e, um aluno surdo, do curso Tecnico Integrado em Manutencdo e Suporte de
Informatica do 3° ano — o qual foi definido como Aluno 2 (codigo A2). Como os professores e
integrantes da equipe multiprofissional estavam diretamente ligados aos alunos (Al e A2)
organizamos os dados em grupos de amostragem e relacionados com tais alunos para melhor

visualizacao do estudo:

Quadro 5 — Delimitagdo do Estudo de Caso e Execugéo

Participantes do Estudo de Caso Instrumental

Grupo de Cadigo® Instrumentos | Execugéo ’
Amostragem Atribuido

M1 X Entrevista Finalizada

M2 X Entrevista Finalizada

Equipe M3 X Entrevista Nao*®
Multiprofissional executada
(M) X Entrevista Finalizada
X Entrevista Finalizada
X Entrevista Finalizada

8 0 codigo M refere-se aos profissionais da equipe multiprofissional do NAPNE, e o nimero de 1 a 7 aos diferentes
integrantes que acompanham os alunos. O codigo P refere-se ao grupo de professores e os nimeros de 1 a 11 a
cada professor por disciplina e relacdo com o aluno.

® Na execugdo da pesquisa o termo “em processo” diz respeito as situagdes em que o participante ja aceitou a
participacdo e na maioria dos casos ja foi realizada ou a entrevista, ou a observagdo em sala de aula.

10 Por questdes de demandas e agenda da profissional ndo foi possivel realizar a entrevista.
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M7 X Entrevista Finalizada
P1 X Entrevista Finalizada
P2 X Entrevista Finalizada
P3 X Entrevista Finalizada
P4 X Entrevista e Finalizada
Observacéo
Professores P5 X Entrevista Finalizada
(P P6 X Entrevista e Finalizada
Observacéo
P7 X Entrevista e Finalizada
Observacéo
P8 X Entrevista e Finalizada
Observacéo
P9 X Entrevista Finalizada
P10 X Entrevista e Finalizada
Observacéo
P11 X Entrevista Finalizada

Fonte: dados da pesquisa (2024)

Optamos por representar os participantes somente por codigos, no intuito de preservar
os dados, conforme os aspectos éticos da pesquisa. Aqueles professores que participaram da
pesquisa através de observacdo em aula solicitamos os planos de aula, onde alguns
disponibilizaram para fins de consulta, mas ndo a divulgacdo — o que foi respeitado pela

pesquisadora (se¢éo 5).

2.2 Instrumentos de coleta de dados

Foram escolhidos os seguintes instrumentos:

e Questionario on-line aplicado com os alunos em situacao de inclusao, a fim de que por
meios dos parametros estabelecidos delimitassemos os alunos que constituiriam a fase
de delimitacdo do estudo (APENDICE A).

e Anélise documental de publicacdes internas do IFS, curriculo dos cursos dos alunos e
planos de aulas.

e Entrevistas semiestruturadas: com os alunos da fase 2, professores e equipe

multiprofissional. O objetivo da técnica foi buscar diretamente com as pessoas do
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contexto pesquisado as informagdes acerca das condigdes de ensino e aprendizagem e
sobre a integracdo dos recursos da TDIC (APENDICES B, C e D).

e Observagdo sistematica em sala de aula (amostra de aulas de diferentes disciplinas),
daqueles professores que permitiram a observacao da préatica pedagogica, presencial ou
em ambiente virtual** de aprendizagem, com intuito de perceber as praticas docentes
com recursos digitais, e, as interagdes estabelecidas (APENDICE E).

A coleta de dados foi realizada no final do segundo semestre do ano de 2021 até o

segundo semestre de 2022.

Quadro 6 — Articulacdo entre os instrumentos e objetivos da pesquisa

Obijetivos Especificos Principais instrumentos metodol6gicos a

serem utilizados*?

Entender a percepc¢ao de inclusdo educacional no contexto
pesquisado através dos participantes delimitados -Entrevista (alunos Al e A2, equipe
multiprofissional, professores)

Identificar como os recursos da TDIC s&o integrados as - Observacdo em sala de aula;
praticas docentes. - Entrevista ( professores)
- Andlise documental

Verificar como se estabelece a mediacédo dos professores - Observacdo em sala de aula;
na integracdo das TDIC com as necessidades de -Entrevista (professores e alunos Al e A2)
aprendizagem dos alunos. - Analise documental

Investigar a colaboragdo de praticas docentes com a -Entrevista (professores e equipe
integracéo das tecnologias digitais multiprofissional)

Fonte: dados da pesquisa (2021)

O desencadear das etapas do quadro 6 possibilitaram o alcance do objetivo geral da tese,
bem como influenciaram a anélise correlacionada dos dados, uma vez que, conforme Franco

(2018), os resultados da pesquisa precisam refletir os objetivos do estudo.

2.3 Aspectos éticos da pesquisa

Os participantes da pesquisa assinaram o Termo de Consentimento Livre Esclarecido —
TCLE ou o Termo de Assentimento Livre Esclarecido — TALE (para os alunos menores de 18

anos). Também foram devidamente esclarecidos do objetivo da pesquisa, 0s seus beneficios,

1 Foram analisadas também aulas assincronas disponibilizadas no Google Classroom.
12 Algumas entrevistas aconteceram em ambientes virtuais.
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bem como dos possiveis riscos aos quais estariam submetidos — informagdes estas expressas
nos TCLE e TALE (APENDICES F e G, respectivamente).

A pesquisa foi submetida a avaliagdo do Comité de Etica em Pesquisa, de acordo com
a Resolucdo 466/2012 e aprovada sob o numero de parecer: 4.857.929. Todos 0s preceitos
éticos estabelecidos foram respeitados no que tange a zelar pela legitimidade dos dados,
privacidade e sigilo das informagdes, inclusive observando os procedimentos de coleta de dados
em ambiente virtual — conforme Oficio Circular n® 2/ 2021/ CONEP de 24 de fevereiro de 2021.

Em virtude da necessidade de distanciamento fisico pela pandemia do coronavirus
(COVID-19) declarada a partir de mar¢o/2020, a pesquisa foi desenvolvida inicialmente —
desde o convite para participacdo até outras fases como aplicacdo de questionario e algumas
entrevistas — atraves de ambientes virtuais como e-mails, ligacdo de audio e video, aplicativos
de chamadas, plataformas virtuais. Os dados obtidos através de gravacdo de audio e video foram
manipulados, exclusivamente, pela pesquisadora e armazenados em dispositivo eletronico
local. Em fevereiro/2022 o campus S&o Cristovao do IFS retornou para as atividades
presenciais, 0 que ensejou a execucdo das demais etapas da pesquisa de campo

predominantemente presenciais.

2.4 Categorias de analise

A andlise dos dados correspondeu as fases 3 — andlise sistematica e a fase 4 — a pratica
do estudo de caso, e teve como objetivo organizar os dados recolhidos durantes as duas
primeiras fases. E valido aclarar que apesar do estudo esta organizado por fases “essas fases
nao se completam numa sequéncia linear, mas se interpolam em varios momentos” (Ludke e
Andreé, 2022, p. 26). Portanto, o tratamento dos dados foi iniciado concomitante a aplicacdo dos
instrumentos de coleta de dados, para além de otimizar o tempo e ndo perder inferéncias
importantes, ja organizar conforme as categorias de analise. Os documentos foram selecionados
e o diario das observacOes e as entrevistas transcritos.

A técnica de andlise de dados foi na perspectiva de analise de contetdo de Bardin (2016)
por possibilitar a compreensdo do objeto através de uma visdo dindmica da linguagem e dos
atributos relacionados dos dados.

Como técnica de analise de estudo qualitativo, a analise de conteldo obedeceu a
algumas caracteristicas metodoldgicas: objetividade, sistematizacdo e inferéncia. Para Bardin

(2016), os dados devidamente tratados possibilitam ao pesquisador fazer inferéncias e
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propiciam interpretacbes de acordo com 0s objetivos propostos, ou ainda podem fazer
descobertas inesperadas.

A tessitura da pesquisa e, consequentemente, da analise dos dados dependeram da
sistematizacdo da fase da coleta, uma vez que para fazermos inferéncias foi necessaria a
articulacdo da base tedrica aliada aos dados adquiridos na realidade. A referida analise foi por
unidade temética, e obedeceu as fases de pré-analise, onde foi organizado o material e
sistematizadas as ideias; fase exploratoria, onde foram feitos os recortes dos textos e
transcricdes, buscando a codificacdo e organizacdo em categorias de analise que respondessem
aos objetivos da pesquisa; e finalmente a fase do tratamento dos resultados, a partir da analise
entre os diversos discursos e evidéncias documentais, com as proposi¢des que ja sao aceitas, ou
que encontram sustentacdo em estudos sobre a area de préatica docente, formacdo docente,
mediacdo docente, TDIC e inclusdo educacional. Buscamos o dialogo dos dados com o
referencial tedrico, bem como a possibilidade de triangulacdo dos conjuntos de dados.

As categorias de analise foram criadas a priori, a fim de delimitarmos o0s objetivos e o
conteddo dos instrumentos da pesquisa, de forma que todos os dados analisados foram
organizados em resposta as referidas categorias e se¢fes da tese. Tais categorias foram oriundas
inicialmente dos aportes tedricos e resultados das pesquisas do quadro 2. Apesar de termos
criado as categorias a priori, ndo invalidamos a possibilidade de emergirem novas categorias,
subcategorias ou unidades de registro, o que de fato ocorreu no decorrer da analise dos dados.

Destarte, dados foram agrupados conforme o seguinte esquema:

Quadro 7 — Categorias de andlise de contetido e organizacéo da tese

Categorias Subcategorias Unidade de Unidade de Secao da tese
Contexto Registro
(tematica)

a) O contexto de
ensino e

aprendizagem

b) Melhorias na

aprendizagem

Utilizacdo de regra
de enumerac&o:
frequéncia ou
intensidade dos
registros nas
expressdes e frases

sobre inclusao

- O que facilita a
aprendizagem

- O que dificulta a
aprendizagem
-TDICe
aprendizagem

- Percepgdo em

relacdo a inclusdo

Secéo 4



2. Formacao

docente

3. Recursos da

TDIC para ensino

4. Integracdo da

TDIC e inclusao

educacional

a) Diante da
heterogeneidade e
inclusdo educacional

b) Diante da
integragdo das TDIC

a) Recursos da TDIC
utilizados

b) Experiéncia com
TDIC

c) Potencial dos
recursos para o ensino

e aprendizagem

a) Estratégias
metodologicas

docentes

b) Mediacéo docente

Fonte: dados da pesquisa (2023)

educacional e dos
alunos sobre as
proprias
aprendizagens
Utilizacdo de regra
de enumeragao:
Frequéncia ou
intensidade dos
registros nas
expressoes e frases
dos docentes sobre
seus processos de
formagcdo inicial e
continuada

Utilizagdo de regra
de enumeracéo:
Frequéncia ou
intensidade dos
registros nas
expressoes e frases
dos docentes sobre
0S recursos da
TDIC utilizados e o

impacto no ensino

Utilizacdo de regra
de enumeragao:
Frequéncia ou
intensidade dos
registros nas
expressoes e frases
dos docentes sobre
as estratégias na
integracéo da TDIC

- Adaptacdo X
Flexibilizacdo
- Acessibilidade

- Formagdo inicial
- Formacéo
continuada

- Trabalho
colaborativo entre
professores

- Troca de
experiéncias

- Necessidades do
contexto

- Novo papel
docente

- Whatzapp, slides,
Google classroom,
plataformas
digitais, internet,
You Tube, Google
formulario,
aplicativos
interativos, outros
- VisBes sobre as
TDIC

- Inovacéo

- Interatividade

- Planos e execucao
de aulas

- Foco no aluno

- Acompanhamento
da aprendizagem

- Mudancas nas
praticas docentes

- Metodologias
Ativas

- Atitudes docentes
- Olhar inclusivo

Secdo 3 e 6

Se¢do 5

Secdo3eb
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Ao incluimos um dado em resposta a determinada categoria, automaticamente o
excluimos de outra categoria, conforme critério estabelecido por Bardin (2016). Por fim, o
estabelecimento das categorias de analise subsidiou a organizacdo desta tese em se¢des que

respondessem aos objetivos do estudo.
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3 METODOLOGIAS ATIVAS E FORMACAO DOCENTE PARA INTEGRACAO DAS
TDIC

O professor ndo perde o lugar dele, ele é necessario
[...] A gente conduz, a gente sabe a necessidade do aluno (P6)

Para inicio de conversa, imaginemos um menino que est & margem de um rio e quer
passar para o outro lado do rio. O que ele deve fazer? Serd que somente o desejo de chegar ao
seu alvo é suficiente para o sucesso? Ha entre o seu desejo e seu objetivo um rio, que apresenta
caracteristicas peculiares, a influéncia dos ventos, a correnteza, a profundidade... Esse menino
esta exposto a um ambiente que apesar de comum traz desafios.

Nesta ilustracéo, possivelmente 0 minimo que 0 menino precisaria é de uma embarcacéo
e além disso saber como remar de acordo a dire¢do do rio. Em outras palavras, para ele chegar
ao alvo ha um processo, no qual alguém o instruird, ou auxiliara — através dos conhecimentos
em atravessar o rio e disponibilizacdo da embarcacdo. O conhecimento sem a embarcacao nao
garante sucesso, mas a embarcacgdo sem saber como usa-la também é insuficiente.

Pois bem, quando falamos em mediacéo € justamente no sentido de que entre o desejo
do menino e o alvo de chegar em algum lugar, ha um percurso (desafio) que ndo se resolve
espontaneamente. E necessaria uma intencionalidade, um saber e aparatos para se chegar ao
alvo. A palavra mediacdo etimologicamente segundo o dicionario Priberam vem do latim
medio-are que quer dizer dividir em dois, estar no meio, intervir, e, é utilizada em varios
contextos como juridicos, empresariais, psicologicos e na educacgdo, especificamente a
educacdo escolar, que é 0 nosso interesse.

Como a educacdo escolar tem um significado amplo, com perspectivas tedricas e de
atuacdo diversa, o termo mediacdo também sofre alteracbes de sentido dentro da érea,
principalmente em tempos onde se discute, por exemplo, o papel do docente na educacéo, diante
de um mundo de informacBes disponiveis ao toque do dedo no smartphone. No entanto,
partindo da visdo do docente enquanto mediador do ensino, julgamos necessario antes de
discorremos a que mediacdo estamos defendendo nesta tese, falar de algo que € imprescindivel
quando o assunto é docéncia: o0 ensino.

Ainda na ilustracdo, para nds, ha dois elementos importantes para atingimento do
objetivo. Primeiro uma pessoa que conhe¢a 0 movimento do rio, e depois que saiba utilizar a
embarcacdo para atravessar. Aplicando a educacdo, seria a figura do professor, que além de

possuir um saber para ensinar utiliza os instrumentos de maneira pratica para o ensino.
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Portanto, o ensino tem lugar de destaque pelo fato de caracterizar o fazer do professor.

E 0 que € ensinar? Mesmo sabendo que ensinar € um termo socialmente construido e que

constitui uma categoria ampla que vai desde explicar contetidos aos alunos a propor que levem

0s alunos a pensar e transformar a sociedade, nos valemos aqui da defini¢cdo de Rold&o (2014,
p. 95):

Ensinar constitui-se transversalmente a épocas e culturas, como a mediacdo operada

por alguém (professor) entre o conhecimento a adquirir (o contetdo da aprendizagem

em causa) e 0 sujeito aprendente (alunos). Esta mediagdo subsiste em diferentes
modelos organizativos da a¢éo de ensinar ao longo dos tempos.

Apesar do ensino estar presente no nosso dia a dia, desde dos ensinamentos familiares,
quando se trata do ensino formal, o professor € uma figura central, ndo no sentido de ser o
centro do processo de ensino e aprendizagem, mas, porque tem o ensino como atividade
profissional, e que por isso, 0 seu fazer € caracterizado por acdes intencionais e com objetivos
precisos. Ensinar entdo € o desenvolvimento de uma acdo especializada, baseada em
conhecimentos especificos e que possui uma instrumentalidade propria.

Quando a autora fala que a mediacéo realizada pelo docente possui modelos diferentes
é sobretudo pelo lugar que o professor ocupa no processo de ensino e aprendizagem, mas
também podemaos inferir sobre o contexto histérico e cultural que esse professor esta inserido.
Nesse sentido, o ensino e suas metodologias advém das proprias escolhas profissionais, mas
também das necessidades e mudancgas que o préprio ambiente imp&e. Quando, por exemplo,
olhamos para tras, onde as informacgdes eram escassas, tinhamos uma concepcao de professor
muito diferente de hoje, no entanto, algo € comum no trabalho do professor através dos tempos:
a preocupacao com o modo que as informacdes chegardo até o aluno.

Em relacdo ao modo de ensinar foi alvo dos estudos de Comenius ainda em 1627 na sua
obra Didatica Magna. Mesmo envolto e focado em um ambiente religioso, ndo podemos negar
a sua importante discussao sobre os métodos pedagdgico, que a seu tempo foi um marco para a
educacdo e para a didatica. Ele inicia falando que muitos ja haviam se dedicado sobre essa arte
de ensinar, e que a sua obra era diferente porque se destinava a ensinar de modo certo, facil e
sem enfado para os docentes e discentes (Comenius, 2001), ou seja, ele propde um método.

Na nossa realidade, ainda paira uma discussao sobre a atividade docente, onde vemos
perdurar uma dicotomia entre a importancia do dominio de contetidos e saberes ou habilidades
para o ensino. Autores como Gatti (2017, 2016) e Libaneo (2015, 2011) discutem essa questao
no sentido de que ndo se pode reduzir a pratica docente ao ensino de contetidos sem aliar a

didatica e a tomada de decisoes na sala de aula.
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O cerne do processo educacional é a formacéao das criancas, adolescentes e jovens —
as novas geracdes — que se constituem na histéria humana pelo entrelagamento de
processos cognitivos, afetivos, sociais, morais, dos conhecimentos e saberes, dos
fazeres, do uso das técnicas ou de recursos diversos, da acéo sobre as coisas e fatos
do mundo [...] e aqui, o papel do professor é central. Esse papel chama pelo dominio
de um saber que alia conhecimento de contelddos a didatica e as condigdes de
aprendizagem para segmentos diferenciados, associados a posturas éticas e estéticas
(Gatti, 2017, p. 732, grifo nosso).

Sobre a didéatica, Libaneo (2011), preocupa-se com a pratica docente que articule em
seu exercicio profissional dois requisitos: o dominio dos contetdos da disciplina e 0 dominio
de saberes e habilidades para ensinar esses contetdos. Alicercado em estudos proprios e das
pesquisadoras Gatti; Nunes (2009) ele esclarece que a dificuldade dessa articulacdo é um dos

nos da formacgéo de professores.

O que ocorre nas concepcles formativas e nos curriculos, com consequéncia na
conduta profissional dos professores, € a crenca de que uma coisa é o conhecimento
disciplinar com sua logica, sua estrutura e seus modos proprios de investigacao e outra
coisa é o conhecimento pedagdgico, entendido como dominio de procedimentos e
recursos de ensino sem vinculo com o conteldo e os métodos de investigacdo da
disciplina ensinada (Libaneo, 2015, p. 03).

Entendemos que o conhecimento pedagogico-didatico é essencial para que o docente
norteie as préaticas de ensino e aprendizagem e a propria avaliacdo da sua pratica docente. Alem
disso, tal saber diferencia o professor de outros profissionais, que apesar de possuirem um vasto
conhecimento sobre um assunto ou area, ndo tém como cerne relacionar métodos e recursos aos
conteddos, de maneira a promover a aprendizagem de outros.

Quando falamos do saber docente estamos nos remetendo a sua propria identidade
profissional. A caracterizacdo dos saberes € discutida por diferentes perspectivas teoricas e por
isso faz-se necessario delimitarmos a visdo adotada nesta tese, que entende saberes como
“conhecimentos tedricos e praticos requeridos para o exercicio profissional” (Libaneo, 2021, p.
74), que estdo atrelados, segundo 0 mesmo autor, as competéncias, as quais dizem respeito as
habilidades e atitudes que possibilitam ao docente concretizar os saberes de maneira mais
adequada, conforme o contexto.

Um estudo de Alves e Silva (2013), sobre os desafios para a oferta de ensino no Brasil,
mostrou que grande parte dos docentes ndo possuiam licenciatura na area que lecionavam,
principalmente, aqueles da area de exatas. E uma parcela de docentes ndo tiveram em seus
curriculos formagdo em conhecimentos educacionais, ou seja, o foco estava na formacdo da

disciplina especifica como declara o docente P4:
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A gente em curso da area técnica se preocupa mais com o contetdo do que com a
didatica sabe. Nos ultimos anos eu estou comecando a aprender que a didatica é
fundamental. Eu sou bacharel, ai fiz um curso para licenciatura, e ai a gente vé que a
gente que é técnico é muito quadrado, a aula é assim e tal [gestos com a mao de algo
fechado]. Ai desapegar desse jeito de lecionar, uma coisa mais horizontal na sala de
aula, é dificil. Mas a nossa sorte é que nosso setor pedagogico € muito competente,
muita coisa que aprendi de pratica de sala de aula foi ouvindo o setor pedagégico (P4,
2022).

Além da fala de P4 demonstrar a importante relacdo entre o setor pedagdgico (o qual é
composto por integrantes do NAPNE) com as a¢Ges docentes no contexto pesquisado, ela
evidencia a necessidade do docente por uma formacdo continuada para dar conta das
atualizacBes do proprio processo de ensino e também sobre a recorrente discussdo entre o
bindmio teoria e pratica nos curriculos dos cursos de formacdo docente — ao que Gatti (2020)
diz que o foco da formagdo nos conhecimentos especificos fragiliza o trabalho do docente em
relacdo as praticas educativas. E, igualmente prejudicial é a concep¢édo de oposicdo entre teoria
e pratica, ou a pratica como aplicagdo de teorias, pois as “praticas sdo agdes socioeducacionais
com fundamentos e escolhas” (Gatti, 2020, p. 17).

A lacuna na formacdo docente para as praticas educativas certamente dificulta a
articulacdo entre os conteidos com as estratégias metodoldgicas. A complexidade e a
constituicdo do trabalho do docente estdo justamente na relacdo entre conhecimentos tedricos,
a prética pedagdgica e o saber usar 0s conhecimentos nos diferentes contextos — 0 que € uma
aprendizagem constante, uma vez que as mudancas sociais e culturais sdo dindmicas. Assim,
ndo queremos diminuir a importancia dos conhecimentos especificos, mas ressaltar que a
questdo das praticas pedagdgicas tem sido um desafio na formacao docente.

Gatti (2016b), a partir de uma pesquisa com grupos de professores da educacao basica
e com especialistas envolvidos na educacdo basica, organiza os referentes para a acdo docente
em trés dimensdes: conhecimento profissional, pratica profissional e engajamento profissional.
Cada dimenséo possui suas categorias (que sdo as respectivas definicdes ou caracteristicas), as

quais — dimensdes e categorias — nao estdo isoladas uma das outras.

Figura 1 — Proposta de referentes da ac¢do docente



Conhecimento
Profissional

Dominio da area de
conhecimento;

Dominio da relagdo da area

de conhecimento com outras
areas do saber;

Dominio dos conteudos;
Compreensao do curriculo;

Compreensao dos
fundamentos da educagao
basica;

Compreensdo do contexto
sociocultural dos alunos;

Dominio do conhecimento
pedagdgico dos conteldos;

Dominio sobre avaliagdo da
aprendizagem;

Pratica
Profissional

Defini¢do de objetivos e

conteldos de aprendizagem e

planejamento das atividades
a partir deles;

Objetivos de aprendizagem

adequados para a diversidade

de alunos;

Estratégias de ensino
desafiantes e que favorecam
motivagdo para
aprendizagem;

Utilizacdo de variadas
abordagens do mesmo
assunto;

Organizacdo de tempos e
espagos educativos em
funcdo das necessidades dos
alunos;

Utilizagdo de estratégias
pertinentes para avaliar as
aprendizagens;

Feedbacks para os alunos;

Avaliacdo ndo sé para o
aluno, mas também da
pratica educativa

REFERENTES DA AGCAO DOCENTE
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Engajamento
Profissional

Valorizacéo do trabalho
colaborativo;

Identificacdo de necessidades
de desenvolvimento
profissional;

Reconhecimento do carater
profissional do seu trabalho;

Atualizagdo quanto aos
avancos do conhecimento e
praticas de ensino;

Relacionamento colaborativo
€ respeitoso com 0s
responsaveis do aluno;

Atuacéo ética e coerente com
0s principios da cidadania

Fonte: Elaborada pela autora, baseada em Gatti (2016, b)

Apesar das dimensoes, da figura 1, estarem separadas para melhor compreensdo vale

ressaltar que elas estdo imbricadas e que no dia a dia da agdo docente seria impossivel dissocia-
las. A importancia dessas dimensdes é além de possibilitar um caminho (porque a prépria autora
afirma que ndo é um caminho hermético) para a atuacéo docente, caracteriza ou especifica o
trabalho do docente.

A partir da compreensdo das trés dimensdes do trabalho docente como essenciais, vamos
como que colocar uma lupa sobre a dimensédo da pratica profissional, uma vez que a trajetoria
desta tese recai sobre a prética pedagdgica e as estratégias docentes no uso das TDIC, através
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de um olhar que articule contetdo, recurso e as necessidades de aprendizagem dos alunos
delimitados no estudo de caso.

As estratégias estdo subentendidas na prépria concep¢do da préatica profissional, e,
dizem respeito a acgBes intencionais direcionadas a aprendizagens especificas do curriculo,
articulando contelido a técnica, recursos e suas utilizagdes — sendo que tais recursos podem ser
0s mais diversos — com vistas a apropria¢do dos contetdos pelos alunos.

Quando falamos, por exemplo, em educacdo inclusiva precisamos associar ndo somente
ao atendimento de uma norma, mas, sobretudo, a pratica profissional. O “como” ensinar é
imprescindivel, visto que é através das praticas e estratégias metodoldgicas que o docente pode
alcancar as diferentes necessidades, os diferentes alunos, pois é “no modo como se ensina que
hdo de encontrar-se as potencialidades que viabilizam, induzem e facilitam a aprendizagem do
outro” (Roldao, 2009, p. 15). Isso esta diretamente ligado com a funcdo docente de mediar e
estabelecer objetivos de aprendizagem adequados a diversidade da classe.

Para a autora supracitada, a funcdo de ensinar passa por duas representagcdes: uma na
qual o professor € aquele que domina um saber restrito e o transmite aos alunos (profissional
de um saber), e, a outra representacdo estd na figura do professor como “aquele que faz
aprender, o que sabe fazer com que o0s outros saibam, conduzindo-os” (Rold&o, 2009, p. 21).
Nesta perspectiva o professor ndo sabe tudo — néo € esse o seu papel. Mas ele sabe fazer com
que os alunos aprendam. Assim como outro profissional, o docente tem um saber especifico
que adquiriu através de um processo formativo. E ai esta o referente da pratica profissional
exposto da figura 1, ou seja, o saber docente ndo se limita a dominio de conteudos, ele prové as
condicdes e recursos em funcdo das necessidades de aprendizagem dos alunos.

Ainda sobre o saber docente e 0 processo de ensino, Libaneo (2013, p. 96) explicita que
“o0 processo de ensino ¢ uma atividade de mediagdo pela qual sdo providos as condi¢cdes e 0s
meios para 0s alunos se tornarem sujeitos ativos na assimila¢ao de conhecimentos”. A ideia de
mediacdo € a de que o professor prové os instrumentos cognitivos (conteudos, métodos, formas)
que possibilitam a relacdo do aluno com a matéria. E nisso estaria 0 bom ensino.

O saber fazer docente articula muito bem com a dimensdo da pratica profissional na
figura 1, onde o docente é responsavel em criar e orientar condicdes de aprendizagem,
estabelecendo estratégias de ensino diversificadas e coerentes as necessidades dos alunos. E o
que concorda P6 quando fala sobre os desafios docentes e da necessidade de estar sempre
buscando novas aprendizagens para alcancar os alunos. Ele informa inclusive que fez um curso
de Libras motivado em conhecer um pouco mais a necessidade do aluno surdo A2. Ele também

fala: “Para ele, estamos buscando, mesmo tendo a intérprete, videos em Libras. Quando existe
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essa possibilidade ai é perfeito” (P6, 2022). Informag¢bes como estas nos mostram que quanto
mais diversificada for a sala de aula, mais também serdo as necessidades de aprendizagem, e
consequentemente, mais diferenciadas serdo as estratégias docentes para o processo de ensino

e aprendizagem.

Figura 2 — Ensino com foco na mediacéo didatica

ENSINO

MEDIACAO DIDATICA

CONTEUDOS | «— || DOCENTE L ALUNOS
Saberes Estrategias Aprendizagem
Métodos

Orientacdo Intencional
Saber Fazer
Como? Quais recursos?

Fonte: Elaborada pela autora, baseada em Libaneo (2013)

Na figura 2, os saberes docentes ndo sdo menos importantes, contudo, ndao define a
especificidade do seu fazer profissional. Em outras palavras, ndo é uma relacdo direta dos
conteddos dos professores para o aluno, pois se assim fosse, o repasse direto e transmissivo do
docente possivelmente contemplaria um grupo de alunos (um pensamento de homogeneidade),
mas certamente deixaria de fora uma diversidade de alunos, que precisam de estratégias mais
diversificadas para que acessem o contetdo de forma satisfatéria.

A centralidade da mediacdo didatica diz respeito ao docente enquanto mediador entre
os dois polos: contetdo e aluno. Destarte, a construcdo do conhecimento do aluno mediado pelo
professor, permite que este alcance a aprendizagem de forma mais significativa, e esta, de inicio
ndo € espontanea, ndo acontece pelo simples fato dele receber informag6es ou estd exposto a

um ambiente escolar. Na verdade, na préatica docente reside o diferencial da sua atividade.
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Ainda que no mundo de informacdes acessiveis e em transformacdo continua como a que
vivemos com a comunicacao virtual, a aprendizagem ainda dependera das a¢des intencionais
de ensino — a partir de estratégias que aliem os saberes as realidades socioculturais; dependera
de situacOes de aprendizagem mais diversificadas.

A proposicdo de estratégias para ensinar esta intimamente ligada a concepcédo de
ensino do docente. Se 0 que prevalece € a concepcdo de ensino assentada na ideia de
professar um saber, entdo o saber a ser mobilizado pelo professor é o disciplinar, isto
é, aquele que se refere ao conteldo da matéria a ser ensinada, demandando estratégias
de ensino que favorecam a transmissdo, a fixacéo e, principalmente, a compreensao
do conhecimento pelos estudantes. [...] Diferentemente, se a nogdo de ensino que
sustenta a pratica docente é a que se refere ao processo de fazer aprender alguma coisa
a alguém, os saberes a serem mobilizados sdo plurais, envolvendo ndo sé o
conhecimento disciplinar, do conteddo, mas também o curricular, o experiencial e
aqueles referentes aos fundamentos da educacéo, incluindo a didatica. Sem duvida, a
segunda concepcdo de ensino é mais exigente quanto as estratégias a serem adotadas,
visto que carrega consigo as ideias de diferenciacdo, diversificacdo, problematizacdo,
investigacao, criacdo, aplicacdo, entre outras acfes ou conjunto de a¢des para ensinar
e aprender (Cruz e Hobold, 2016, p. 255).

Portanto, o termo estratégia sempre esteve presente no contexto educacional. Contudo,
a ideia de estratégia muda de acordo com a concepgéo de ensino adotada. E fato que, com a
entrada de um publico mais diversificado na escola, a partir principalmente da década de 90 do
século XX, quando se comeca a debater sobre o a educacéo inclusiva, sobretudo por conta da
Declaragdo de Salamanca em 1994, percebermos que se foca em estratégias com objetivo de
promover a aprendizagem a uma classe de alunos mais diversificados. Mesmo que tais
discussdes ainda estivessem muito no campo das ideias, ndo deixaram de provocar novos
olhares as praticas docentes.

Na concepc¢do de estratégia atrelada a promocdo intencional da aprendizagem, onde o
interesse estd em buscar a melhor forma para que os alunos acessem o curriculo, hd uma
preocupacdo com o todo na sala de aula, mas também com a individualidade dos alunos. A
l6gica da homogeneizacdo é que dificulta a diferenciacéo e por isso, ao concebermos a educacéo
inclusiva precisamos necessariamente ter diferentes tempos e diferentes estratégias para que 0s

alunos cheguem ao mesmo ponto. Portanto, assumimos nesta tese que estratégia é:

conceber um percurso orientado para a melhor forma de atingir uma finalidade
pretendida, no caso, a aprendizagem de alguma coisa (conceitos, factos, relacoes,
competéncias, saberes praticos e muito outros que integram os contetidos curriculares)
por um conjunto diversificado de alunos (Rold&o, 2009, p. 58).

Assim sendo, a estratégia contempla desde a concepcdo a avaliagdo do que foi
aprendido, e ndo, uma organizagéo sequencial e légica de contetdos. E, embora a estratégia ndo

seja definida por atividades ou técnicas, ela as utiliza tendo como ponto norteador o percurso
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intencional com vistas a melhor forma de aprendizagem dos alunos. A estratégia pode conter
vérias técnicas como por exemplo, a pesquisa individual, ou em grupo; e ainda recursos e
suportes como textos, internet, aplicativos dentre outros que melhor atendam as necessidades
do contexto. O que importa mesmo ¢ “como ¢ que vou conceber e realizar uma linha de
actuacgdo” (Roldao, 2009, p. 56) para que os alunos aprendam 0 que Se quer ensinar.

Como falamos anteriormente, um ponto importante da estratégia de ensino é a avaliaco,
pois esta é que permite se fazer adequacdes, ajustes e organizacdo das préximas acgdes,
sobretudo observando o aspecto da diversificacdo. A estratégia com avaliacdo permite a analise
do processo e o percurso cognitivo dos diferentes alunos — de maneira que o seu trabalho pode
ser de modo diferenciado na sequéncia.

Atualmente, com a incorporacdo das TDIC aos processos de ensino e aprendizagem
temos percebido que de acordo o objetivo e utilizacdo destas é possivel se realizar uma
estratégia de ensino que ofereca diferentes caminhos a se percorrer, ainda que o contetdo seja
0 mesmo. Um exemplo disso é quando o docente propde uma atividade onde o contetdo esta
disponibilizado através de slides explicativos, videos do YouTube, imagens e texto. A tendéncia
é alcancar um maior nimero de alunos, desde que, tais recursos sejam utilizados dentro do
plano de concepcéo, intencionalidade e avaliacdo. Em outras palavras, os recursos da TDIC néo
sdo, por si soO, estratégia de ensino, mas sao meios, que se selecionados de forma ldgica e
organizada pelo docente, promove a aprendizagem dentro de uma estratégia metodoldgica,
como nas Metodologias Ativas (MA), as quais adquirem relevancia nas atividades de ensino,
por proporcionarem aos alunos oportunidades significativas de atuacdo individual, com os
professores ou demais colegas (Santos, 2015). Tais metodologias tém dado subsidios para a
integracdo das TDIC ao ensino e serdo explicitadas adiante (subse¢édo 3.3).

Voltando a figura 2, vemos que a funcdo docente transita entre os polos contetdos e
alunos, de maneira que € sua responsabilidade a mediacdo das acdes de ensino, onde se encontra
0 “como” ¢ “quais recursos” serdo utilizados para determinada estratégia metodologica — a qual
sempre terd como fim a aprendizagem dos contetdos por todos os alunos. Para Kenski (2012),
o foco da acdo do professor continua sendo a relacdo entre 0 que se pretende ensinar e quais
suportes pedagdgicos (neste caso através das tecnologias digitais) serdo utilizados para garantir
melhor aprendizagem dos alunos. Percebe-se que ndo seria viavel colocarmos o foco da acao
docente somente nos saberes, nem nos recursos, ou tdo somente no aluno, pois uma acéo
intencional focara na relacdo entre esses elementos, e, para que isSo aconteca € necessaria a

mediacgéo docente.
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A centralidade da categoria media¢do em nossa discussao se da por entender, portanto,
que o docente exerce seu papel de mediador ao relacionar os objetivos de aprendizagem a
realidade e necessidade dos alunos, considerando seus saberes prévios, 0 que precisa para
adquirir novos conhecimentos, e, principalmente, como organizard o percurso de ensino e
aprendizagem, quais recursos e metodologias respondem melhor ao contexto.

Um dos estudiosos que influenciou o entendimento que temos sobre mediacdo na area
educacional foi Vygotsky (2008), que mesmo se debrucando sobre a aprendizagem infantil, ao
trazer o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) — o qual em suma diz respeito
ao nivel de desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial que pode ser
desenvolvido justamente pela mediacdo de uma pessoa mais experiente, que ja tenha
determinado conhecimento — despertou-nos para o processo de mediatiza¢ao entre professores
e alunos, estabelecida tal relagdo na intencionalidade da otimizagdo da aprendizagem dos
alunos, e, tendo na linguagem/ palavra a maior expressdo de mediacdo humana.

Hoje quando falamos em mediacdo docente temos que considerar que ela responde a
diferentes modelos de ensino e, aléem disso vai se transformando conforme as exigéncias do

proprio contexto sociocultural.

Ensinar constitui-se transversalmente a épocas e culturas, como a mediacdo operada
por alguém (professor) entre o conhecimento a adquirir (o contetido da aprendizagem
em causa) e o sujeito aprendente (aluno). [...] Num tempo longo de escassa divulgacéo
de conhecimento, o ato de ensinar configurou-se sobretudo na centralidade de
divulgar, dar a conhecer a outros, o saber disponivel. [...] A medida que essa realidade
se altera, e a escola acolhe tendencialmente todos, e aumenta a distancia entre os
sujeitos e o conhecimento a adquirir, altera-se o peso relativo dos trés elementos, visto
que a questdo de desloca para o lado do aprendente e do seu dificil acesso e escassa
proximidade ao conhecimento que é ensinado, e que contudo lhe sera socialmente
necessario. O professor responsavel pela mediacdo aluno-saber, tem entéo de incidir
com mais intensidade e muito mais habilidade estratégica (saber como fazer para obter
o fim) no modo como cada sujeito acede ou pode aceder ao conhecimento (Roldéo,
2014, p. 95-96).

No entanto, ndo € somente a modelos diferentes de ensino que percebemos a mediacéo.
Ela também esta direcionada a diferentes perspectivas educacionais, as quais tendem para uma
visdo de aprendizagem com foco na cognicdo, ou para uma visdo de formacdo para
transformacéo social.

Para Tébar (2011), que é pesquisador no tocante a pedagogia da mediacdo, falar em
mediacdo é referir-se a uma atividade pedagdgica complexa, uma vez que requer do docente
uma atuacdo construtiva e potenciadora do processo de aprendizagem. O cerne da sua

perspectiva estd na mediacdo para o desenvolvimento potencial do aluno.
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O mediador seleciona e organiza a informacao para alcancar os objetivos, além de
determinar certas mudangas na maneira de processar e utilizar a informacédo. O
mediador deve estabelecer metas, selecionar objetivos e procurar compartilhar com o
sujeito as intengdes no processo educativo; isso leva a crianca [aluno] a envolver-se
na experiéncia para alcangar os objetivos. A mediagdo é uma interacdo intencional e,
por isso, supde reciprocidade: ensinar e aprender como um mesmo processo. A
intencionalidade revela a consciéncia coletiva cultural da qual o mediador €
transmissor. A intencionalidade so se pode expressar e perceber por intermédio do
outro. Por essa razdo, uma maquina ndo pode ser considerada um mediador (Tebar,
2011, p. 93-94).

Para o autor, a mediacdo ndo diz respeito somente a aprendizagem do aluno, had uma
relacdo de reciprocidade pelo fato de abranger o ensino e aprendizagem no mesmo processo.
Um ponto importante do seu entendimento é que a mediacdo obrigatoriamente envolve a
intermediacdo do outro, e tal pensamento encontra base no aspecto da intencionalidade da
mediacdo. Quando falamos, por exemplo, da mediacdo docente com a integracdo da TDIC,
ainda que ela seja potencializadora para o processo de ensino, reconhecemos que a acgao
intencional vem de alguem (o docente) que planeja e organiza o percurso de ensino e
aprendizagem.

Em outra perspectiva temos a mediacdo docente como possibilitadora da formacéo
cidadad do aluno, com vistas a uma educacdo transformadora, na qual o docente se constitui
como um agente para enfretamento da complexidade e injustica na escola e sociedade. A autora
Pimenta (1999, p. 15) defende que “na sociedade contemporanea cada vez mais se torna
necessario o seu trabalho enquanto mediacdo nos processos constitutivos da cidadania dos
alunos, para o que concorre a superacao do fracasso e das desigualdades escolares™.

De fato, a escola, por ter uma funcédo social, ao formar seus alunos, estd formando
cidaddos, que poderao transformar a sociedade, afinal, a escola e o professor precisam pensar a
formacdo integral do aluno. No entanto, nosso olhar aqui € para a mediacdo com vistas ao
desenvolvimento cognitivo dos alunos — por entender que seja 0 objetivo precipuo da atuacao

profissional docente.

O que se afirma é que o professor medeia a relagdo ativa do aluno com a matéria,
inclusive com os contetdos préprios de sua disciplina, mas considerando o0s
conhecimentos, a experiéncia e os significados que os alunos trazem a sala de aula,
seu potencial cognitivo, suas capacidades e interesses, seus procedimentos de pensar,
seu modo de trabalhar. Ao mesmo tempo, o professor ajuda no questionamento dessas
experiéncias e significados, prové condicdes e meios cognitivos para sua modificacdo
por parte dos alunos e orienta-os, intencionalmente, para objetivos educativos. [...]
Trata-se de investir numa combinacéo bem-sucedida da assimila¢do consciente e ativa
desses contetdos com o desenvolvimento de capacidades cognitivas e afetivas pelos
alunos visando a formacdo de estruturas préprias de pensamento, ou seja,
instrumentos conceituais de apreensdo dos objetos de conhecimento, mediante a
conducdo pedagogica do professor que dispora de praticas de ensino intencionais e
sistematicas de promover o “ensinar a aprender a pensar” (Libaneo, 2011, p. 30-31).
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E importante destacar a perspectiva que o autor assume em relagio a escola e ao ensino.
A sua visdo emancipadora esta voltada ao papel que a escola tem de preparar os alunos para 0s
enfrentamentos da sociedade moderna. No entanto, entende que a escola ndo é a responsavel
pelas transformacdes sociais. O papel da escola entdo seria assegurar ao aluno uma formacéo
cultural e cientifica.

A delimitacdo, onde a mediag&o intencional é direcionada & aprendizagem cognitiva,
nos interessa por atender aos proprios objetivos da tese em responder como os recursos da TDIC
sdo integrados pelos docentes e quais estratégias sdo utilizadas para mediar o processo de ensino
e aprendizagem. E quando se trata da mediacdo docente através da integracdo de recursos da
tecnologia digital na sala de aula, normalmente, estamos diante de consideracdes referentes aos
desafios e mudancas educacionais. E por que tais consideracfes?

Na verdade, hd uma discussédo sobre a necessidade, ou ndo, do docente em tal mediagéo
em virtude da disponibilizacdo massiva e acessivel de informacg6es através dos meios digitais.
Para que a figura do professor se as tecnologias digitais exercem a distribuicdo dos mais
variados conteudos? De acordo com Santaella (2013), as interfaces tecnoldgicas se comportam
como uma extensd@o do nosso corpo, porque tem o poder de amplificar nossa percepcéo, a forma
como interagimos e até mesmo a cognicdo humana. Diante dessa nova condicdo de
comunicacdo € inevitavel a repercussao nas formas de ensino e de aprendizagem. Para (idem,
p. 125) “os caminhos para a educacdo devem ser encontrados nas novas formacgoes subjetivas
da cultura digital e ndo nos principios que nortearam as certezas da era moderna em processo
de desaparicao”.

A palavra desaparicdo nos soa forte, mas o fato é que a cada dia percebermos a
velocidade com que as informacbes chegam até no6s e como rapidamente sdo consideradas
ultrapassadas. Contudo, o que parece ter os dias contados sdo as formas de ensino marcadas
pela transmisséo de informacdes e uma aprendizagem passiva, e ndo o professor, que conforme
Lévy (1999), assume como principal funcdo o acompanhamento e gestdo das aprendizagens,
aléem de estar aberto a troca de saberes e organizar percursos formativos personalizados.
Portanto, o simples fato dos alunos terem acesso as informacdes através de diferentes recursos
da TDIC ndo significa aprendizagem. Vejamos o0 que o proprio aluno Al refere-se ao acesso as

informacGes nos meios digitais:

Eu uso a tecnologia mais para conversar mesmo, para jogar, mas também para estudar.
E bom quando os assuntos estdo no Google Sala de Aula, porque facilita a organizacéo
do que temos que fazer. Alguns professores ndo usam e ai fica mais dificil porque
tenho que ficar anotando tudo e isso tira a atengdo da explicagdo. Também é bom
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quando o professor manda texto ou alguma informacédo no WhatsApp para a proxima
aula, o que a gente deve olhar, ja ajuda a gente discutir o assunto na sala (A1, 2022).

A fala do aluno demonstra, além da necessidade de se pensar na acessibilidade
pedagogica, que apesar de reconhecer o ganho do acesso as informacdes por meio da tecnologia
digital o papel do professor ainda é essencial no sentido de orientagdo e na organizacdo do
processo educativo. Por isso, ao discorrermos sobre mediacdo docente com utilizagdo das TDIC
partimos do principio de que as tecnologias ndo entram em substitui¢do a funcéo docente, pelo
contrério, corroboramos com Kenski (2012, p. 105), que acredita na ampliacdo do campo de
atuacdo de tal profissional. E, “o desafio estd em encontrar formas produtivas e viaveis de
integrar as TIC [TDIC] no processo de ensino-aprendizagem”. Entdo, 0s recursos digitais,
podem potencializar as estratégias docentes na mediacdo do ensino e, principalmente, no que

tange a diversidade dos alunos e numa perspectiva inclusiva.

3.1 O docente em meio as novas formas de comunicacao

Em um mundo midiatizado por computadores, celulares, internet, tablet; enfim, um
mundo envolto pela informacéo, onde midias e tecnologias se fundem, ha inevitavelmente uma
mudanca na dindmica social, na forma que as pessoas se comportam e até como pensam. Alguns
nomes eclodem neste tempo: era digital, era da informacao, cultura digital, cibercultura, TDIC.
O fato € que as novas midias caracterizam a cultura contemporanea e ampliam as possibilidades
comunicativas.

A midiatizacdo possibilita que os diferentes signos como os verbais, sonoros e visuais
circulem na sociedade em diversos contextos e isso sempre houve. Mas com a dinamizacdo das
tecnologias digitais o que percebemos é que esses signos estdo cada vez mais entrelacados, o
que requer de sociedade uma capacidade “de distinguir entre diferentes linguagens e midias,
suas naturezas comunicativas especificas” (Santaella, 2013, p. 13).

Para a autora, com o advento das redes surgiu também os espacos multidimensionais,
0S quais impactaram na maneira de aquisicao e de absorcdo do conhecimento, que se tornaram
mais personalizados e customizados e individualizados. Porém vale expor que apesar da
absorcdo mais individualizada do conhecimento, tal absorcdo dependera do contexto. E este,
por conseguinte, envolve signos e significados que pertencem a uma construcdo social.

As informagdes, cada vez mais imbricadas nas redes ubiquas, aumentam e variam as
oportunidades de conhecimento do sujeito pelo simples fato de serem mais acessiveis dados

oriundos de diferentes culturas e com diferentes tipos de linguagem. A ubiquidade, para
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Santaella (2013), se traduz na habilidade de comunicacdo a qualquer hora e em qualquer lugar
através dos aparelhos moveis. Ela entende que a ubiquidade € uma condicéo da nossa prépria
existéncia no sentido de que os referidos aparelhos oportunizam estarmos a0 mesmo tempo em
um lugar e fora dele, inclusive de forma interativa. E como se fosse um prolongamento de nos
mesmos, o que sem duvida afeta nossa comunicacéo e cognicéo.
A linguagem digital é simples, baseada em codigos binarios, por meio dos quais €
possivel informar, comunicar, interagir e aprender. E uma linguagem de sintese, que
engloba aspectos da oralidade e da escrita em novos contextos. [...] Hipertextos e
hipermidias reconfiguram as formas como lemos e acessamos as informacdes. A

facilidade de navegacdo, manipulagdo e a liberdade de estrutura estimulam a parceria
e a interacdo com o usudrio (Kenski, 2012, p. 31-32).

A linguagem digital tem suas préprias caracteristicas, 0 seu proprio signo, por isso, é
um recurso semidtico, e como tal, tem um processo de producdo de linguagem especifico, que
produz sentido para nés. Por isso, € comum percebermos que diante das redes a interacéo
acontece por operacdes cognitivas rapidas e que normalmente provoca uma reacdo, uma escolha
como por exemplo, marcar uma alternativa, avancar a tela ou ser direcionado a uma outra pagina
através de um link. A linguagem da hipermidia possui uma estrutura flexivel e permite
diferentes comandos em um unico documento; a exploracdo das informacGes dependerd do
perfil e do objetivo de cada usuario.

No entanto, essa postura ativa e interativa do usuario com as informacdes disponiveis
na rede nio é somente um mar de rosas. E necessério ressaltarmos do perigo da hipermidia.
Diante de tantas informacdes ha uma preocupacao em relacdo ao que fazer com as informacdes;

como transitar nesse universo de possibilidades informativas?

Apesar de todas as promessas com que a hipermidia seduz o receptor, seu uso pode
ser problemaético. O uso depende dos designios antevistos pela estrutura. Hipermidia
significa, sobretudo, enorme concentracdo de informacdo. Ela pode consistir de
centenas e mesmo milhares de nés, com uma densa rede de nexos. A grande
flexibilidade do ato de ler uma hipermidia, leitura em transito, pode se transformar
em desorientacéo se o receptor ndo for capaz de formar um mapa cognitivo,
mapeamento mental do desenho estrutural do documento (Santaella, 2019, p. 395,
grifo nosso).

E exatamente na percepcdo dos beneficios e perigos das hipermidias que se insere a
discussdo voltada ao ensino e préatica pedagogica a partir das TDIC. Palfrey e Gasser (2011),
discutem como o mundo do digital tem transformado a nossa forma de viver e nossa identidade.
Ao mesmo tempo que podemos nos beneficiar da praticidade, do acesso as informagdes mais
variadas, novas possibilidades de comunicacdo e inovacdo; 0s autores fazem questdo de

apresentar os perigos que vao desde o tempo de exposicdo a criacdo de um mundo paralelo.
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Em suma, ndo e simplesmente se posicionar a favor ou contar das hipermidias na sala de aula,
até mesmo porque é uma linguagem usual do nosso contexto. Porém é ndo se iludir com o
mundo das informacGes rapidas e muitas vezes sem esforco. Cabe ao docente saber lidar ndo
somente com a gama de informagdes, mas com a linguagem das tecnologias digitais a fim de
criar novas formas de utilizagcdo no processo educativo.

Normalmente, o aluno ndo tem dificuldade em acessar os contedos, de buscar
informacdes, mas necessita de uma direcdo acerca dos caminhos formativos. Destarte, entra a
figura do docente que além de planejar, sinaliza percursos, conforme o objetivo de
aprendizagem. Nesse sentido, ndo caberia uma avaliacdo das TDIC enquanto positivas ou
negativas para o processo de ensino e aprendizagem, e sim, do seu uso tanto pelo docente como
pelo o aluno.

André Lemos (2015), fez um estudo sobre as criticas, elogios e polarizacdes que ha em
relacdo a cibercultura. Enquanto para alguns “a cultura digital ndo passa de uma forma de
encantamento por um pensamento centrado na internet [...] e 0 mundo da nova Web, dos
aplicativos e tecnologias méveis nao passa de um culto fetiche dos gadgets” (Lemos, 2015, p.
38); para outros, com a cultura digital “podemos oferecer outra visdo da técnica que prima pela
dimensédo da mediacgéo, do hibridismo e das redes como forma de compreensédo das associacoes
que se formam nesta dimensédo da existéncia” (Lemos, 2015, p. 39).

A cultura digital nas escolas é consequéncia de uma mudanca social e cultural, que
provoca uma necessidade de novas posturas da equipe escolar, sejam os professores, alunos ou
gestores. Em suma, a incorporacdo das tecnologias digitais tem mudado nosso entendimento
sobre ensino e aprendizagem. Tal realidade ndo € diferente no campus Sao Cristévao: a partir
de simples observacdes das areas externas e das salas de aulas € perceptivel como os celulares
e outros recursos digitais sdo objetos tanto de lazer como de aprendizagem — o uso € variado.

Ao perguntarmos aos docentes participantes do estudo a respeito das tecnologias digitais
na sala de aula, bem como a atuacdo deles diante desse mundo de informagfes, a maioria
respondeu que percebem as TDIC como aliadas ao processo de ensino. No entanto, alguns
apontaram o0 mal uso que os alunos fazem dos recursos midiaticos.

Para Moran (2013), realmente o uso das tecnologias digitais tem sido mais para
entretenimento do que para fins pedagdgicos, o que pode gerar dispersdo e prejuizo aos alunos.
Porém, a mediagdo do professor, minimiza o “encantamento” para 0 entretenimento a partir do
momento que o digital ndo seja um recurso complementar ou “a mais”, mas que integre ao

processo de ensino e aprendizagem. N&o externo ao recurso manual, mas mesclado, hibrido.
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Quadro 8 — Percepces dos docentes em relagdo as TDIC na sala de aula

Pergunta Respostas

O professor ndo perde o lugar dele, ele é necessario, caso contrario seria s6 0 aluno
pesquisando na internet. A gente conduz, a gente sabe a necessidade do aluno. E como
antes. E a tecnologia a servico do professor, e ndo o professor a servico da tecnologia
(P6)
Ja usava o recurso do WhatsApp antes, mas na pandemia aprendi usar outros recursos,
Como vocé avalia as = e depois que retornamos para o presencial continue utilizando, porque vi que ndo tem
como voltar a ser como antes (P2)
tecnologias digitais Quando voltou para o presencial pensei que seria melhor ndo usar nada de tecnologia,
porque achei que estivessem [os alunos] cansados. Mas vi que os videos foram muito
na sala de aula? bons para eles. Eu acho que tem muitas ferramentas interessantes, pois deixam aa aulas
mais interativas. [...] Eu acho legal e ndo me importo de deixar de ser a protagonista e
Como fica o papel do = deixar que eles sejam, ir para o meio deles. Os alunos participam e se veem ali (P4)
Depois da pandemia eu descobrir que a profissdo do professor ndo vai acabar nunca!
professor? Porque a internet caia, o rendimento dos alunos baixou. Eles precisam do professor
para orientar, para ajudar. A maioria dos alunos ndo conseguem ir a informacéo sem
ajuda de um tutor, até mesmo porque tem dificuldades de base (P1)
E uma forma de tornar a aula mais dindmica e mais inclusiva. A aula expositiva para
mim é importante, mas eu sinto que eles ficam mais a vontade quando a aula é com
tecnologias. E assim: € aquele ditado “se voc€ ndo pode com o inimigo junte-se a ele”,
eu estava cansada de pedir a eles para guardar o celular, entdo pensei, vou utilizar como
ferramenta educacional (P3)
O professor nunca vai ser dispensado, até mesmo porque tem que manipular a técnica,
a tecnologia e ter conhecimento do processo técnico (P8)
Eu vejo que o professor continua como orientador. O google tradutor, por exemplo,
eles [os alunos] vao encontrar a tradugdo, porque a maquina vai fazer exatamente o
comando que foi solicitado. Porém algumas situacdes, algumas informacdes
contextuais, essas ndo vao ser substituidas por uma maquina. Por isso o professor tem
que acompanhar. [...] Os grupos do WhatsApp sdo importantes, € um aliado. Quando
gueremos nos comunicar, passar uma imagem rapida para eles, eu ndo preciso me
deslocar com tantos aparatos. Mas volta aquela questao deles ndo saberem utilizar: ai
vejo que é prejudicial para o aprendizado deles (P9)

Fonte: Dados da pesquisa (2022)

E importante ressaltar que trés docentes se referiram ao uso das TDIC a partir do Ensino
Remoto Emergencial (ERE) por conta da pandemia da COVID — 19 entre 2020 e 2021, que a
fim de garantir a manutencdo das aulas durante o periodo de isolamento social, usou como
solucdo temporaria as aulas através plataforma digital Google Meet. Essa situa¢do provocou,
no entanto, o uso de outros recursos digitais, inclusive, todos os docentes entrevistados
participaram de curso de formacdo para a utilizacao das ferramentas do Google, fornecido pelo
IFS.

A fala de P2 e P4 fazem uma leitura justamente do contexto sociocultural que estamos
inseridos, de maneira que, perceberam que a motivacdo para o uso dos recursos da TDIC nédo
se encerrou com o término das aulas emergenciais. Pelo contrario, viram em tais recursos novas
possibilidades de ensino. O que nos faz relacionar com uma reportagem onde Castells (2020),

diz que o digital € o novo normal e que na verdade nos ja viviamos essa realidade do hibrido —
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feitos da realidade carnal e realidade virtual — antes da pandemia, mas que agora assumimos de
fato. Com outras palavras os docentes processaram justamente essa afirmativa de que é
impossivel negarmos a incorporacdo do digital também no campo educacional.

Em relacdo ao mal uso que os alunos fazem da TDIC para a aprendizagem, expresso
principalmente na assertiva de P9, vale lembrar que assim como € relativamente novo 0 uso
desses recursos para estratégias metodoldgicas dos docentes, também é novo para os alunos
assumirem uma postura mais autbnoma e ativa em relacdo ao acesso as informacdes para cunho
educativo. O bom uso dos recursos digitais precisa partir de algo maior, que seria a propria
metodologia desenvolvida em sala de aula. As TDIC oportunizam muito mais que um meio
digital para transmissdo de contetdos, desde que adotemos perspectivas de ensino que
privilegie a cooperacao e colaboracao, a interacéo, a acessibilidade e a autonomia, como reflete
Moran, 2015:

As metodologias precisam acompanhar os objetivos pretendidos. Se queremos que 0s
alunos sejam proativos, precisamos adotar metodologias em que os alunos se
envolvam em atividades cada vez mais complexas, em que tenham que tomar decisGes
e avaliar os resultados, com apoio de materiais relevantes. Se queremos que sejam
criativos, eles precisam experimentar inimeras novas possibilidades de mostrar sua
iniciativa (Moran, 2015z, p.17).

Talvez a dificuldade tanto do aluno como do professor seja em articular a logica da
comunicacdo digital — que é rapida, conectada, interativa, flexivel, simples e hibrida — com a
que estamos acostumados a pensar em relacdo aos conhecimentos disciplinares. Na verdade,
até mesmo a ideia de disciplinas isoladas como praticamos acaba que entrando em choque com
a linguagem digital, onde um conhecimento pode estar imbrincado em outro, ou levar para
outras possibilidades. E como tentassemos encaixar dois processos de construcdes diferentes,
Ou seja, a0 mesmo tempo que utilizamos um recurso da TDIC que otimize, por exemplo, o
tempo e alcance de conteldos durante a execucdo de uma pratica pedagdgica temos por outro
lado a permanéncia do modo linear como vem dispostos 0s assuntos nos livros e que muitas
vezes tem um peso maior no processo avaliativo de ensino e aprendizagem.

De acordo com Santaella (2013), temos desenvolvido habilidades cognitivas cada vez
mais hibridas, o que interfere na forma de nos relacionarmos com o conhecimento. Por muito
tempo a escola concebeu um estudante que focasse em uma coisa de cada vez, disciplinas
separadas. Contudo, diante da ubiquidade deve-se pensar na complementariedade da atencédo
focada e voltada para uma maior reflexdo, mas considerar a cognigdo multitarefas que se volta

aos estimulos diversos e complexos, e ndo lineares.
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Contudo, entendemos que as mudancas educacionais acontecem de forma processual, e,
o simples fato de ja visualizarmos mudancas indica que estamos caminhando.

Outro ponto discutido no quadro 8 foi o papel do docente em meio a essas mudancas
sociais que provocam mudancas na prética profissional. E sabido que assim como aconteceu
com outras areas profissionais, a difusdo da tecnologia digital também causou burburios no
meio educacional, no sentido da necessidade, ou ndo do docente, uma vez que as informacoes
estdo acessiveis por fontes diversas, e ndo somente através do docente. Mas, eles mesmos
deixam evidente a importancia do planejamento, do direcionamento, da ajuda e outras palavras
com 0 mesmo cunho seméantico do professor como esse articulador, mediador e conhecedor das
técnicas de ensino e aprendizagem.

Agora, € claro que o lugar do professor detentor e transmissor de conteudos vai perdendo
lugar paulatinamente a medida que os alunos vao tendo acesso a outras formas de aquisicéo de

informacoes.

3.2 Formacao docente e novos contextos de ensino

Anteriormente, discutimos que com a integracdo das TDIC na sala de aula hd uma
mudanca do papel do docente em relagdo a sua postura diante dessa nova forma de
comunicagdo: novos contextos sociais e culturais provocam naturalmente novos olhares sobre
a formac&o docente e consequentemente sobre o ensino. Desde a Constituicdo Federal de 1988
se aponta para a formacéo de professor sob as dimensdes pessoal, histérica, politica e social.
No decorrer dos tempos tivemos varias normas legais que ampararam a formacéo docente e a
profissdo docente como a Lei n° 9.394 de 20 de setembro de 1996; as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Basica em 2002; a Politica Nacional
de Formacdo de Profissionais da Educacdo Béasica em 2016; as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacdo Basica em 2010.

Seja nas normas citadas, como em fundamentos teoricos para a formacdo docente,
vemos muitas diferencas que retratam mudancas da propria conjuntura social e politica, mas
também percepcdes diferenciadas para a expressdo formacao docente e tantos aspectos que
constituem esse campo de estudo, como por exemplo, saberes docentes, competéncias docentes,
identidade profissional, desenvolvimento profissional, profissionalizacdo docente, dentre
outros. Ainda faz parte de tal campo a discusséo sobre formacéo inicial e continuada e teoria e
pratica na formacgdo do docente. Tais topicos foram mencionados no sentido de visualizarmos

a complexidade da tematica em questéo.
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Vejamos alguns pontos da Resolugdo n° 2/2015 do Conselho Nacional de Educacéo
(CNE) —a qual define as diretrizes curriculares para a formagéo nos cursos de licenciatura como
também a formacéo continuada. Primeiramente, a prépria mencgdo no Artigo 3°, §3° a formacao
docente inicial e continuada como um processo dinamico e complexo e que se destina a
preparacdo e ao desenvolvimento de profissionais para fungdes de magistério na educacédo
basica — 0 que podemos articular com alguns estudiosos que veem na formacéo inicial “apenas
uma fase de um processo de desenvolvimento profissional, que se prolonga ao longo de toda a
vida profissional” (André, 2016, p. 30). Em outras palavras, a autora esta dizendo que o trabalho
docente se configura como um processo de aprendizagem continua. Ao que Imbernén (2011,

p. 69) contribui ao explicitar que:

E necessario estabelecer uma formagéo inicial que proporcione um conhecimento
valido e gere uma atitude interativa e dialética que conduza a valorizar a necessidade
de uma atualizacdo permanente em fun¢do das mudangas que se produzem; a criar
estratégias e métodos de intervencdo, cooperacdo, analise, reflexdo; a construir um
estilo rigoroso e investigativo.

Ora, se estamos caminhando no sentido de uma formacdo permanente ndo cabe a ideia
de formacdo inicial versus continuada como se fossem isoladas. Para André (2016), essa
dualidade € fruto de uma concepcao que existia de que a formagdo continuada era outra etapa e
que ndo estava articulada com a formacéo inicial. Aquela ocorria normalmente na forma de
palestras ou treinamentos ¢ era vista como um “acréscimo” na carreira. Desta forma,
entendemos que a formacdo continuada esta dentro de uma visdo mais ampla da atividade do
docente, estd associada a sua formacao permanente e inclusive consiste em discutir, revisar e/ou
fundamentar as teorias que alicercam suas praticas educativas (Imbernon, 2011).

Para Gatti (2020), em se tratando de formacao de docentes, se faz necessaria uma boa

formacdo tedrica e cultural associada a uma formacéo para o trabalho educacional.

Formar docentes oferecendo-lhes cultura geral e especializada que lhes propicie a
construcdo de uma filosofia educacional associada a uma praxiologia parece ser uma
possivel resposta aos dilemas enfrentados nas préticas formativas para a
docéncia (GATTI, 2020, p. 17, grifo nosso).

O que a autora expressa € um dos principios que norteia também a formacéo docente na
Resolucdo n° 02/2015, anteriormente citada, onde se destaca a articulacdo entre a teoria e a
pratica, fundada no dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos. Como ja discutimos no
decorrer desta tese, teoria e pratica sdo indissociaveis no processo de ensino, uma vez que

mantém uma relacéo filosofica, didatica, curricular e pedagogica.
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Outros pontos importantes que constam na referida Resolucdo, no tocante ao que
propomos construir nesta tese, é a formacéo docente para atuar com a diversidade e a formacéo
docente face as tecnologias digitais — o que sem davida é ainda em desafio. Estamos diante de
uma sala de aula nova: heterogénea e com uma perspectiva educacional que questiona o
paradigma instrucional em grande parte pelas novas formas de comunicagdo propiciada pelas
tecnologias digitais. Conforme Relat6rio de Diagndstico e Propostas para a Educagdo Basica
Brasileira do IEA/ USP (2018, p. 64),

A virada do milénio trouxe novos processos, novas formas de produzir riqueza e
conhecimento, novas formas de a sociedade se organizar. Um novo paradigma comeca
a se revelar no campo da educacdo, com experiéncias de comunidades de
aprendizagem e com a retomada de teorias que enfatizam a dialogicidade e a producéo
descentralizada do conhecimento.

E discutido no relatério justamente a necessidade de inovagio na educagdo sempre que
alguém ficar fora do processo. E o que isso quer dizer? A inovacao tem a ver com o préprio
processo de mudanca social, de maneira que, se os alunos mudaram, se a forma de comunicagéo
e interacdo mudou e se as perspectivas de ensino mudaram, consequentemente precisamos
pensar a formacdo do professor em meio as mudancas. Desta forma, nos valemos das
contribuicdes de Libaneo (2011), acerca das indagac6es desse lugar do professor em um mundo
de constantes mudancas.

Na sua obra “Adeus professor, adeus professora?: novas exigéncias educacionais e
profissao docente” traz uma discussao acerca das novas exigéncias de formagao de professores
diante do impacto das transformacgdes econémicas, sociais, politicas e culturais na educacéo e
no ensino. Para o autor a importancia da tematica formacéo de professores se da pelo fato de
ndo ser possivel falar em proposta pedagogica sem os professores, uma vez que sdo 0S
profissionais voltados para 0s processos e resultados da aprendizagem escolar.

Ao professor cabe, nesse mundo de transformacdes cientificas e tecnoldgicas, uma
formacdo geral s6lida, que consiga ajudar aos alunos pensarem e interpretarem cientificamente
0s problemas humanos. O cerne da obra esta justamente no desafio da formacdo docente as
exigéncias educacionais, as quais demandam cada vez mais professores que ajustem sua
didatica as novas realidades seja da sociedade, do aluno e do proprio conhecimento. Mas como
atender a tal desafio? Minimamente seria necessario investir numa formacdo mais ampliada,
mas também desenvolver a competéncia de saber agir na sala de aula articulada a integragéo de
recursos como midias e multimidias e meios de comunicacao.

E na associagdo entre o conhecer e 0 “como” agir que torna inevitavel a presenga do

professor, mesmo no mundo onde 0s meios de comunicacdes e as TDIC dominam 0s espagos,
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pois, mais que transmitir informagOes, o ambiente escolar atribui significados a essas
informacdes através do conhecimento. Para Libaneo (2011, p. 29), “o valor da aprendizagem
escolar esta justamente na sua capacidade de introduzir os alunos nos significados da cultura e
da ciéncia por meio de mediacOes cognitivas e interacionais providas pelo professor”.

Dentre as novas atitudes docentes explicitadas no livro em questdo destacamos: assumir
0 ensino como mediagdo; modificar para uma prética interdisciplinar; conhecer estratégias de
ensinar a pensar e ensinar a aprender a aprender; desenvolver capacidade comunicativa;
reconhecer o0 impacto das novas tecnologias na sala de aula; atender a diversidade cultural e
respeitar as diferencas.

Ainda dentre as novas posturas docentes, quando o autor traz a necessidade do
conhecimento de estratégias do ensinar a pensar, € valido ressaltar que ndo se refere somente a
técnicas instrumentais ou de dar ao aluno um repertorio de habilidades, mas parte do
“conhecimento de estratégias de ensino e o desenvolvimento de suas proprias competéncias do
pensar” (Libaneo, 2011, p. 37). Se o professor nao passa por processos de “aprender a aprender”
fica dificil conseguir ajudar os alunos a aprenderem. O desdobramento do “ensinar a aprender”
€ 0 que possibilita a postura docente de auxiliar os alunos a assumirem conscientemente a
construcdo do conhecimento e utilizar os conteddos internalizados.

Ao falarmos em novas posturas docentes precisamos também perguntar: quais Sao 0s
desafios pelos quais 0s docentes tem passado para a sua atuacdo profissional? Um dos desafios
apontados foi justamente a dificuldade para continuarem aprendendo por conta da carga horaria
de trabalho — assunto que sera aprofundado na secdo 6 desta tese e que nos desperta para a
centralidade do processo de formagdo docente.

Outro ponto destacado foi a respeito da dificuldade de acesso a internet em alguns
pontos do campus — 0 que algumas vezes ndo permite a execucdo de praticas em tempo real.
No gréafico seguinte podemos perceber os assuntos mais relevantes em relacdo aos desafios

docentes no contexto pesquisado.

Gréfico 2 — Desafios para a atuacao docente
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Quiais os maiores desafios para a atuacao docente?

MOTIVACAO DOS ALUNOS | -

APRENDIZAGEM DISCENTE

ADAPTACAO AO NOVO PRESENCIAL

CAPACIDADE DOS
CELULARES/ALUNOS | mecn

TEMPO PARA FORMACAO
CONTINUADA N I I N

ACESSO INTERNET | ‘

Fonte: dados da pesquisa (2022)

Além dessas tematicas do grafico 2, os docentes citaram questdes como infraestrutura,
burocratizacdo do ensino, criatividade, atencdo dos alunos, salas numerosas e mal uso dos
celulares pelos alunos, mas ndo consideramos no grafico por serem citadas somente uma vez.
Talvez por conta do envolvimento com a tematica da pesquisa, em que 0s docentes indicados
pelos alunos foram aqueles que mais utilizam tecnologias digitais em sala de aula, o maior
desafio apontado foi 0 acesso a internet. E esse é um dado muito relevante, pois como falarmos
em integracao das TDIC ao ensino se nos esbarramos com algo téo basilar para as praticas com
uso da tecnologia digital? “Eu realmente queria que o0 acesso aos contetdos fosse ao toque do
dedo, mas infelizmente nem sempre ¢é assim. As vezes precisamos pedir que eles acessem em
outro momento, outro lugar” (P6).

Aliado a esse desafio também esta a dificuldade de alguns alunos em acessarem 0s
conteldos compartilhados digitalmente, em virtude de ndo possuirem aparelhos com
capacidade para baixar aplicativos e outros conteudos, e, ainda, ha alguns poucos alunos que
ndo possuem celular. Conforme Ferrete (2010), o Brasil ainda esta longe de poder garantir a
inclusdo digital dos brasileiros e ainda ha uma luta para que ocorra tal inclusdo nas escolas.
Portanto, questfes como essas devem ser levadas em consideracdo quando falamos em ensino
midiatizado pelas TDIC, porque interferem diretamente nas praticas pedagogicas escolhidas
pelos docentes.

No entanto, mesmo com as dificuldades apresentadas, observamos que os docentes
participantes desse estudo vém buscando dirimir os desafios a partir de estratégias como:

disponibilizar materiais no Google Classroom (que os alunos podem acessar ndo somente em
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casa, mas também no préprio campus nos horérios livres; utilizado bastante o recurso do
WhatsApp para propor aulas com metodologia da sala de aula invertida; e houve até mesmo
situacdo onde o0s alunos propuseram ao professor apresentacdo de seminarios em formato on-
line em horérios extra sala de aula: “alguns alunos (uma turma) me sugeriram a apresentacdo
de obras literarias em outro turno através do Google Meet. E claro que toma outro tempo, pois
é extra a sala de aula, mas eu gostei da iniciativa deles em trazerem sugestdes” (P2, 2022). E
interessante observarmos as possibilidades pedagdgicas que vdo sendo implementadas pelos
professores, mas também o envolvimento dos alunos em praticas que reflitam mais as suas
preferéncias.

Quando trazemos a influéncia digital para o contexto da sala de aula é imprescindivel
ndo pensarmos no papel do professor e nas possibilidades pedagogicas com o uso das TDIC no
processo de ensino e aprendizagem. O recurso em si ndo promove a aprendizagem e
consequentemente o desenvolvimento do aluno, mas a conduta do professor em se colocar como
um mediador € um diferencial nesse processo.

Concordamos com Kenski (2013), quando descreve o novo perfil docente como aquele
que sabe adequar as estratégias de ensino as necessidades dos alunos e aos recursos digitais
disponiveis. Quando P3 declara no quadro 8 que passou a utilizar o WhatsApp como ferramenta
educacional em resposta ao incobmodo gerado pelo uso constante do celular pelos alunos para
atividades pessoais, mostra a sua leitura do ambiente e das necessidades dos alunos, pois o
recurso € s6 um meio para acessar 0s conteudos, no entanto, a adequacdo aos interesses
educativos é o real sentido de apropriacédo da TDIC para o processo de ensino.

Ao entendermos o papel da mediacdo docente, os recursos da TDIC ndo entram em
substituicdo a outras préaticas e estratégias metodoldgicas, mas, passam a compor o préprio
processo educativo. Para Andrade e Ferrete (2017), significa modificar o processo de ensino e
aprendizagem a partir da integracdo das tecnologias digitais ao curriculo, o que ainda € um
desafio por véarias nuances, sobremaneira, pela formacdo inicial e processo de formacéo

docente:

Vale frisar que a formagdo de educadores exige uma articulagcdo do que € visto na
teoria, com a prética em sala de aula, e isso implica em uma nova cultura escolar: a
cultura digital. Cultura esta que rompe com antigos paradigmas e demarca uma época
em que as relacbes humanas sdo fortemente mediadas pelas tecnologias e
comunicacdes digitais (Ferrete; Teixeira, 2013, p. 195).

Portanto, precisamos pensar os recursos da TDIC na sala de aula a partir de algo maior
que o proprio recurso, ou seja, que sustente a sua integracdo nos diferentes percursos ou

itineréarios formativos. Como ja discorremos aqui, 0 que esta em questdo ndo € se a tecnologia
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digital é boa ou ruim ao processo de ensino, mas quais estratégias metodoldgicas melhor
sustentem a pratica docente e se traduza em beneficio a uma aprendizagem mais significativa a

diversidade de alunos.

3.3 Metodologias Ativas e processo de integracdo das TDIC

A partir de uma visao que o processo de ensino e aprendizagem e a pratica docente passa
por uma escolha teorica que sustente a referida pratica, mas também pelo préprio contexto
historico e cultural, vemos que o século XXI tem sido marcado por significativas mudancgas no
campo educacional, que vai desde a uma maior heterogeneidade na sala de aula como também
a influéncia das tecnologias digitais na forma que nos comunicamos e de como temos acesso
as informagdes.

Inevitavelmente, a TDIC, provoca um pensar sobre a apropriacdo das midias no
contexto escolar e a sua integracdo a pratica pedagogica, e, consequentemente, suscita uma
discussdo de como o professor ensina e como o0 aluno aprende: a representacdo do docente
enquanto detentor de um saber que precisa ser transmitido ao aluno em um movimento
unilateral perde o sentido ao nos depararmos com uma diversidade de tecnologias que
propiciam a interacdo, criacdo e aprendizagens através da linguagem midiatica.

Tedricos como Dewey (1959), Rogers (1973), Piaget (2006), Vygotsky (1998) e Freire
(1996), ja haviam discutido sobre a mudanca na perspectiva do ensino, o qual deveria superar
0 modelo de transmissdo de conhecimentos e passar a ter como foco a aprendizagem do aluno
— sendo o aluno agente na construcdo do proprio conhecimento. E justamente dai que vem o
termo “ativo” relacionado ao protagonismo do aluno, diante das condi¢des de aprendizagem

elaboradas pelo docente.

Cabe ao educador o dever de instituir tipo de planejamento mais inteligente e,
consequentemente, muito mais dificil. Deve ele estudar as capacidades e necessidades
do grupo que tiver de educar e, ao mesmo tempo, dispor e ordenar as condicles para
que a matéria ou contelido das experiéncias seja tal que satisfaca aquelas necessidades
e desenvolva aquelas capacidades. O planejamento deve ser suficientemente
flexivel para permitir o livre exercicio da experiéncia individual e, ainda assim,
suficientemente firme para dar dire¢do ao continuo desenvolvimento da capacidade
dos alunos [...] O professor perde a posi¢éo de chefe ou ditador, acima e fora do grupo,
para se fazer o lider das atividades do grupo (Dewey, 1979, p. 54 — 55, grifos
N0Ss0s).

Portanto, a MA enquanto concepgao ndo surgiu com o advento da TDIC, que data da
segunda década do século XXI. Foi a partir do movimento denominado Escola Nova de Jonh

Dewey que se passou a discutir uma metodologia de ensino focada na autonomia do aluno.
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Muito diferente de uma sequéncia didatica pronta a ser aplicada pelo professor, a MA requer
uma postura na qual o foco do ensino e consequentemente da aprendizagem ¢ direcionado ao
aprendiz. Segundo Aradjo (2017), uma metodologia de ensino visa um norteamento alicercado
numa orientacdo que diz respeito a totalidade do processo de ensino, e, busca a racionalidade e
operacionalizacdo. As metodologias, através das estratégias e abordagens, conduzem o
processo de ensino. Quando nos referimos entdo as MA queremos dizer que: “sdo estratégias
de ensino centradas na participacdo efetiva dos estudantes na construcdo do processo de
aprendizagem, de forma flexivel, interligada e hibrida” (Moran, 2018, p. 04).

Uma das caracteristicas das MA é que elas buscam proporcionar situacGes de
aprendizagem onde instiguem os alunos a construirem conhecimentos a partir do engajamento
com as atividades propostas e também buscam a articulagdo entre o binbmio acdo — reflexdo,
ou seja, 0 aluno se envolve e também reflete sobre o que esta fazendo.

Conforme Moran (2018), hoje ndo é suficiente falarmos somente acerca da
aprendizagem ativa, uma vez que vem ganhando espaco a expressao aprendizagem hibrida,
advinda, como o proprio nome sugere, da mistura de atividades, técnicas, tempos e espagos e
principalmente tecnologias que fazem parte do processo ativo. O destaque as tecnologias
digitais e moveis na aprendizagem hibrida se da pelas possibilidades de situagdes de ensino e
aprendizagem ou itinerarios cada vez mais flexiveis, interativos e abertos.

No entanto, o foco ndo esta na tecnologia digital em si, “mas no fato de as TDIC terem
criado novas possibilidades de expressdo e de comunicacdo, que podem contribuir para o
desenvolvimento de novas abordagens pedagogicas” (Valente, 2018, p. 26).

O participante P4, por exemplo, diz que através do recurso do Google Maps tem
ampliado as oportunidades nas aulas praticas, pois pode mostrar de maneira mais real aquilo
que esta trabalhando em sala e “os alunos participam e se veem ali” (P4, 2022). J4 para P1 a
grande vantagem € perceber que “os alunos ficam mais motivados quando veem algo da propria
realidade na sala de aula” (P1, 2022).

Essas falas expressam que ndo ha porque deixar os recursos da TDIC fora do processo
de ensino e aprendizagem, uma vez que o0 ensino passa pela propria contextualizacdo historica
e cultural, e, qual linguagem traduz tdo bem a realidade social dos alunos e também dos
professores sendo a linguagem digital? Agora, € claro que como ja falamos cabe refletirmos
sobre 0 seu uso de maneira a responder a uma intencionalidade e proposta pedagoégica. A
incorporagdo da TDIC ao ensino decorre da “capacidade do professor em lidar com “essas

diversas tecnologias, interpretando sua linguagem e criando novas formas de expressdo, além
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de distinguir como, quando e por que sdo importantes e devem ser utilizadas no processo
educativo” (Conceigédo; Schneider; Menezes, 2019, p. 193).

Portanto, reside na propria postura que o professor assume sobre sua préatica, a forma
como os recursos da TDIC ird compor no processo de ensino. Se o foco for a transmissdo de
contetdos, possivelmente tais recursos estardo na sala de aula somente como uma tecnologia a
mais, sem a preocupagdo de extrair as potencialidades interativas, colaborativas e de
aprendizagem que eles permitem. Mas, se a TDIC for pensada a partir de uma metodologia que
a sustente — neste caso as MA, aumentam as chances dos alunos construirem conhecimentos.

Destacamos que a incorporacdo da TDIC ndo é instantdnea: assim como outras
tecnologias que tiveram seu periodo de “estranhamento” ou “encantamento” até passar a
compor a processo de ensino, também acontece com a TDIC, e talvez até mais, porque ela
esbarra ao mesmo tempo que questiona o tipo de ensino centrado no professor.

De acordo com Bacich (2018, p. 30) “tornar o professor proficiente no uso das
tecnologias digitais de forma integrada ao curriculo é importante para uma modificacdo de
abordagem que se traduza em melhores resultados na aprendizagem dos alunos”. Porém, para
a autora, ndo € uma questdo de abolir a transmissdo de conteidos nos momentos que for
necessario, mas uma reflexdo do papel do professor bem como um equilibrio de abordagens em
vista 0s objetivos da aula.

Para aclarar que a integracdo das TDIC as praticas docentes ¢é fruto de um processo, a
autora supracitada apresenta uma pesquisa da Apple Classrooms of Tomorrow (ACOT) que

define o referido processo em cinco etapas:

Figura 3 — Processo para integragdo das TDIC

. Inovacéo
Apropriacéo

® Adaptacao

® Adocao

°Exposigéo

Fonte: BACICH (2018, p. 131) — com base em pesquisa da ACOT (1991)



75

Uma vez que esta tese busca compreender as estratégias metodoldgicas docentes no
processo de integracdo das TDIC numa perspectiva inclusiva, é de suma importancia ndo
somente identificar os recursos da TDIC utilizados em sala de aula, também nédo é coerente
simplesmente verificar se ha ou ndo a integracao destas as préaticas pedagogicas. Acreditamos
que é mais produtivo e responsavel discutimos a integracdo a partir do entendimento de um
processo, no qual poderemos inclusive perceber nos planos e execucdo de aulas momentos mais
voltados a exposi¢cdo e outros mais proximos a apropriacao e inovagao.

Em suma, de acordo figura 3, na primeira fase do processo o professor tem o contato
mais superficial com os recursos explorando e compreendendo como utilizar. Em seguida, o
professor elege alguns recursos (que respondem ao seu interesse pedagdgico ou que se sinta
mais confortavel em utilizar) para compor em algumas aulas. Ja a fase de adaptacéo, o professor
ja identifica de que forma o recurso pode ser benéefico e eficiente ao processo de ensino e
aprendizagem. A apropriacdo acontece quando o professor utiliza o recurso para aprimorar a
propria pratica. Neste momento, o recurso deixa de ser somente um suporte e passa pelo crivo
do seu potencial pedagogico. Por fim, da-se o inicio a um novo processo, que € de inovacao,
onde o foco é a criatividade (Bacich, 2018).

Observamos que a fase de inovacéo se configura como o final do processo de integracéo,
mas a0 mesmo tempo, ela inaugura um novo processo, pois como tem a criatividade como
produto pressupde uma ampliacdo das possibilidades de integragdo das TDIC as préticas
pedagdgicas, inclusive na promocdo de aulas mais proximas as necessidades individuais dos
alunos. Quando falamos do olhar para a individualidade e de diferentes maneiras de aprender

nos referimos a personalizacdo do ensino, que é uma das sugestdes atuais de modelos hibridos.

A personalizacgdo, do ponto de vista do educador e da escola, € 0 movimento de ir ao
encontro das necessidades e interesses dos estudantes e de ajuda-los a desenvolver
todo o seu potencial, motiva-los, engaja-los em projetos significativos, na construgdo
de conhecimentos mais profundos e no desenvolvimento de competéncias mais
amplas (Moran, 2018, p. 05).

A complexidade da personalizacdo estd em articular as necessidades e motivacdes dos
alunos ao conhecimento de tecnologias e técnicas que respondam melhor a cada situacéo, e a
partir dai, propor itinerarios hibridos de aprendizagem que equilibrem atividades presenciais e
on-line e também individuais e grupais. Ainda, é possivel propor alternativas que respeitem o
ritmo do aluno — como por exemplo, algumas plataformas como o Khan Academy que permitem
0 monitoramento pelo professor.

Silva (2018, p. 70) faz um adendo sobre a politica de inclusdo educacional —a Lei 13.146

de 2015 — dentro da tematica da personalizagdo, visto que esta “permite o uso de diferentes
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estratégias para auxiliar os alunos em seu processo individual”’. Como o ensino numa
perspectiva inclusiva é dirigido a todos os alunos, inclusive aqueles com deficiéncia, de fato, a
personalizagcdo pode ser um caminho promissor para a efetivagdo da incluséo educacional.

Termos como compartilhamento e colaboragdo também sdo frequentes quando se fala
em MA e modelos hibridos. Isto porque:

A combinacao de tantos ambientes e possibilidades de troca, colaboracéo, coprodugéo
e compartilhamento entre pessoas com habilidades diferentes e objetivos comuns traz
inimeras oportunidades de ampliar nossos horizontes, desenhar processos, projetos e
descobertas, construir solucdes e produtos e mudar valores, atitudes e mentalidades
(Moran, 2018, p. 08).

A atitude do docente em propor préaticas colaborativas e compartilhadas além de
enriquecer as possibilidades de aprendizagem do aluno, traduz também em uma abertura para
que os proprios docentes repensem as suas praticas, observem as praticas de outros professores,
compartilhnem as suas experiencias exitosas em sala de aula e até mesmo articulem praticas em
colaboragcdo com outros professores.

A analise das pesquisas no quadro 2, evidenciaram uma tendéncia de estudos na area de
TDIC e inclusdo para a aprendizagem colaborativa e para a formacdo docente de maneira
colaborativa, principalmente pela TDIC facilitar as trocas de informacGes entre pares, 0S
dialogos, a interacéo e o compartilhamento de informacdes.

Enfim, as TDIC podem se constituir como recursos para potencializar a aprendizagem
desde que o docente a incorpore a sua pratica de maneira que a utilizacdo esteja alicercada em
uma metodologia que tenha como pressuposto a autonomia do aluno. Vale lembrar que “as
técnicas e as tecnologias na sala de aula ndo falam por si, necessitam de interpretagao” (Gatti,
2020, p. 17). O desafio esta em planejar, gerir o tempo, criar itinerarios de aprendizagem a partir
das diferentes estratégias. E o desafio parece ainda maior quando falamos da integracdo dos
recursos digitais para todos os alunos, inclusive com deficiéncia. Isto porque estamos diante de
dois aspectos gque fazem parte do ambiente escolar, mas que sdo envoltos por muitas duvidas,
desconhecimento e preconceitos: a realidade da incluséo de alunos com deficiéncia e a realidade

das tecnologias digitais.

3.4 Tecnologia digital e atuacédo docente em prol da educacéo inclusiva

A cultura digital ndo ¢ uma nova cultura, mas, como explicita Lemos (2004, p. 11), “a
cibercultura potencializa aquilo que é proprio de toda dinamica cultural”. Ele diz que a

cibercultura potencializa, entdo, elementos como compartilhamento e cooperagéo. A cultura
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digital facilita a sinergia dos variados dispositivos cognitivos, ou seja, a interacao entre pessoas
e elementos de aprendizagem. E nisto as possibilidades de aprendizagem e conhecimento s&o
ampliadas. Por exemplo: uma pessoa cega pode hoje acessar obras de artes através da
audiodescricdo. Menezes, Linhares e Ferreira (2013), analisam também as vantagens pelos
recursos digitais para os surdos:

Analisamos como vantagem a interacdo permeada pelo meio digital, pois esses grupos
sociais que povoam a internet podem ser, para o surdo, motivadores da comunicacdo
em seu sentido mais amplo. Essa criacdo de lagos fracos, com relagdes sociais mais
superficiais, permite uma maior abrangéncia comunicacional, por meio de espagos de
discusséo e sociabilidade, mesmo que esses lagos se dissolvam facilmente, podendo
gerar algum isolamento, principalmente por terem dificuldades na escrita da lingua,
mas também podem suscitar no surdo o desejo de desenvolver mais sua capacidade
de comunicar-se através do portugués escrito, para se sentirem inclusos e aceitos nas
redes sociais de que participam (Menezes; Linhares; Ferreira, 2013, p. 181-182).

Nota-se que estes posicionamentos de estudiosos da area ndo estdo voltados para uma
avaliacdo se é melhor ou pior a aprendizagem alicercada por recursos tecnolédgicos digitais. O
foco esta na usabilidade dos referidos recursos para o desenvolvimento do sujeito. A cultura
digital é uma realidade para todos 0s grupos de estudantes, inclusive os alunos com deficiéncia,
uma vez que eles também utilizam equipamentos digitais, também participam do mundo virtual.
Desta forma, ha necessidade do professor articular tal realidade digital as necessidades da sala
de aula.

A maior parte dos alunos em situacdo de inclusdo educacional que participaram da
primeira fase desse estudo consideraram que as tecnologias digitais facilitam a aprendizagem
dos contetidos, e nenhum aluno atribuiu um sentido negativo as TDIC. Esse dado revela que
vale a pena o investimento educacional em propostas metodoldgicas que priorizem a integracéo

das TDIC com vista a aprendizagem de todos os alunos.

Gréfico 3 — Avaliacdo dos alunos sobre aprendizagem com integracéo das TDIC

Na sua opinido, as tecnologias digitais utilizadas em sala de aula:
11 respostas

@ Facilitam a aprendizagem dos
contetdos

@ Dificultam a aprendizagem dos
contetdos

Na&o tenho opinido sobre esse assunto

Fonte: dados da pesquisa (2022)
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Temos a consciéncia de que a TDIC ndo resolvera as questdes de equidade na educacao,
nem muito menos tem o poder de tornar a educagdo inclusiva. No entanto, concordamos na
favorével relacdo entre personalizacéo, inclusdo e acessibilidade (Conferéncia [...], 2020). Com
0s recursos digitais percebemos maiores chances de sucesso para o aluno em situacdo de
incluséo pelo simples fato de oportunizar novas formas de aprendizagem, diferentes estimulos.
Para a autora, a personalizacio do ensino dar opcBes para que as pessoas possam escolher. E o
aprender fazendo, “aprender a aprender”, possibilitando assim, uma maior incluséo
educacional.

A efetivacdo da personalizacdo do ensino ainda devera percorrer um caminho longo,
pois estd atrelada a ela outras reflexdes como comunicacdo e criatividade, competéncia
midiatica, nd&o-linearidade, colaboracdo e cooperacdo, infraestrutura tecnoldgica e
principalmente uma disposicéo para entender os estilos de aprendizagem — 0 que requer grande
parcela da atuacdo docente, mas também um comportamento mais autbnomo dos alunos. Ao
trazer essa abordagem para o ensino inclusivo ha um ganho sobretudo em se conceber um
ensino que ofereca oportunidades para os diferentes niveis cognitivos e de interesses na sala de
aula, reduzindo as diferencas e ampliando as capacidades de aprendizagem.

Mesmo sendo algo complexo, precisamos evidenciar as atitudes docentes que ja
apontam para um ensino mais personalizado. Em observacdo a execucdo de atividades pelo
aluno A2, foi possivel perceber o desenvolvimento de um projeto (com anéalise na se¢édo 5) onde
havia uma trilha de aprendizagem através do Google Classroom que articulava duas disciplinas
e que contemplava o engajamento do aluno em ac¢des que iam desde o conhecimento tedrico
disponibilizado, a pesquisa, a preparacdo de material e a apresentacdo em Libras, além de
colocar o aluno como centro do processo. Quando questionado sobre aquele modelo de
atividade o aluno disse: “eu achei muito boa, porque ¢ sobre um assunto da minha formagao e
que eu uso, eu aprendi mesmo” (A2, 2022). Esse mesmo aluno relatou que “ndo seria possivel
sem a tecnologia” (A2, 2022). Foi perceptivel o orgulho dele em mostrar as etapas do processo,
principalmente o video final produzido por ele.

Como ja mencionamos, a TDIC, que ganhou espa¢o com a ampliacdo e popularizacdo
da internet, tem sido utilizada na area educacional com vistas a potencializar os processos de
ensino e aprendizagem. E importante ressaltar que os recursos da TDIC sdo direcionados a
todos os alunos, e que como explicitamos eles ndo garantem a aprendizagem, mas ao serem
colocados a disposi¢do do ensino, podem promover uma significativa aprendizagem. Como ja
falamos, as tecnologias digitais devem fazer parte de algo mais amplo, que é a ideia de uma

aprendizagem ativa e mais significativa.
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No ambito da educacdo inclusiva as ferramentas da TDIC vém se mostrando como
aliadas ao desenvolvimento dos alunos em situacdo de inclusdo. As proprias caracteristicas ou
elementos das TDIC, ao serem utilizados por todos na sala de aula, podem fornecer um
ambiente escolar mais inclusivo, a exemplo do uso do celular, os modos informaticos de ensino,

as plataformas e-learning, dentre outros.

As TIC [TDIC] tornaram-se um elemento imprescindivel para a implementacéo de
um sistema educacional inclusivo, pois possibilitam o acesso as informacoes, acesso
aos conteddos curriculares, bem como a organizagdo diferenciada das atividades de
forma a atender as condicdes e caracteristicas do aluno, ou seja, as suas
especificidades (Giroto; Poker; Omote, 2012, p. 17).

A incluséo pressupbe acdes que promovam a heterogeneidade e de praticas pedagdgicas
que mediem a aprendizagem dos diferentes alunos, sobretudo daqueles com deficiéncia. E
TDIC sdo meios para trabalhar com o aluno com deficiéncia? Podemos dizer que sim e ndo,
pois se olharmos de um modo geral e do seu objetivo na sala de aula, elas ndo estdo voltadas
para o aluno com deficiéncia, e sim para todos (incluindo o aluno com deficiéncia). Ou seja, 0
professor, a partir do seu planejamento, pode fazer uso da TDIC com objetivo de articular
conteldo e aprendizagem de forma interativa, dindmica e atual para todos os alunos. No
entanto, essas mesmas TDIC podem, ao serem utilizadas por todos na sala de aula, traduzir-se

em indispensaveis para o aluno com deficiéncia.

A emergéncia do paradigma da inclusdo altera o perfil tecnolégico, perde em
significado o desenvolvimento de software especifico, modelado para uma deficiéncia
em particular, passando a conquistar maior sentido os recursos digitais que podem ser
adaptados e assim utilizados por um nimero mais amplo de usuarios (Santarosa;
Conforto, 2012, p. 25).

Seguindo tal pensamento, o intuito € perceber a dindmica do recurso digital e as
estratégias que dialoguem com diferentes realidades em sala de aula, ainda que o foco do estudo
esteja na inclusdo de alunos com deficiéncia. Se para os alunos sem deficiéncia o recurso pode
apoiar na sua aprendizagem, entendemos que ao pensar em recursos digitais educacionais que
alcancem as necessidades de alunos com deficiéncia ampliamos as possibilidades de
aprendizagem destes. Em outras palavras, para alguns alunos com deficiéncia, a integracéo de
recursos digitais pode influenciar diretamente na sua aprendizagem. Nestes casos, as novas
tecnologias ndo servem somente como estimulo a aprendizagem, mas como “divisor de aguas”
no que tange ao desenvolvimento do aluno.

As TDIC possibilitam contato com outras culturas, bem como com as diferencas
oriundas do préprio ambiente escolar. Desta maneira, por provocarem uma nova postura diante

do mundo e da forma de explorar o conhecimento, ja favorecem um olhar mais amplo para a
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diversidade na sala de aula. E, a media¢do do professor na integracdo da TDIC pode favorecer
a interacdo entre os pares e 0s conteidos, além de uma aprendizagem que observa aspectos de
colaboracdo, cooperagdo e autonomia. Por conseguinte, caracteristicas como essas s&o

fundamentais para se pensar em uma educacao inclusiva.

As tecnologias facilitam a aprendizagem colaborativa, entre colegas préximos e
distantes. E cada vez mais importante a comunicagdo entre pares, entre iguais, dos
alunos entre si, trocando informacgfes, participando de atividades em conjunto,
resolvendo desafios, realizando projetos, avaliando-se mutuamente. Fora da escola
acontece 0 mesmo, na comunica¢do entre grupos, nas redes sociais, que
compartilham interesses, vivéncias, pesquisas, aprendizagens. A educacdo se
horizontaliza e se expressa em mudltiplas interagBes grupais personalizadas (Moran,
2018, p. 11, grifo nosso).

Pois bem, sendo o mundo digital a realidade cultural dos alunos fora da escola, é esse
mesmo mundo digital que naturalmente influencia as préticas na sala de aula e gera a
necessidade de praticas educativas condizentes com a realidade sociocultural dos alunos.
Refletir sobre o ensino inclusivo a partir da cultura digital pode ajudar os professores a aliar 0s
beneficios da integracdo das TDIC para o processo de aprendizagem do aluno com deficiéncia
e Seus pares.

Desta forma, os recursos digitais ndo somente dialogam com a realidade social, mas,
segundo Santarosa e Conforto (2012), tém apontado para o desenvolvimento sociocognitivo do
aluno com deficiéncia, uma vez que: “os saberes e a materialidade das tecnologias acessiveis
tém ofertado para os sistemas de ensino, recursos e estratégias de mediacdo técnica e
metodologia para impulsionar a inclusdo da diversidade humana nos diferentes contextos
socioculturais” (Santarosa; Conforto, 2012, p. 30).

Portanto, ndo queremos somente reconhecer a presenca das TDIC, mas sim, como 0s
professores a utilizam e até que ponto ela € um recurso que proporciona uma aula mais
contextualizada com a realidade, ou seja, estamos interessado nos recursos educacionais
utilizados pelo professor como estratégia de ensino para todos os alunos. Para Galvao Filho
(2013), a apropriacdo pelos professores acerca das novas possibilidades e l6gicas de relacéo
com os saberes proporcionados pelas TDIC pode trazer dindmicas de ensino que promovam o

aprendizado.

No contexto educacional inclusivo, todas as estratégias pedagogicas e as tecnologias
educacionais auxiliam na superacdo de dificuldades para as fungdes cognitivas e
aprendizado de todos e de cada um dos alunos, com ou sem deficiéncias. A partir do
pressuposto da diversidade, inerente ao paradigma educacional inclusivo, todos 0s
alunos necessitam, para aprender, da estratégia pedagdgica e da tecnologia
educacional mais apropriada para cada um, a cada momento (Galvéo Filho, 2016, p.
319).



81

Em virtude desse nosso interesse, perguntamos aos alunos da primeira fase do estudo
quais eram os recursos da TDIC utilizados nos seus contextos. Uma vez que eles estavam saindo
da realidade do ERE, houve uma predominancia do recurso Google Meet, porém ao retorno das

aulas presenciais confirmamos que tal indice ndo mais refletia a realidade.

Gréfico 4 — Recursos da TDIC mais utilizados em sala de aula

Quais recursos da tecnologia digital sdo mais utilizados na sala de aula?
11 respostas

Celular 8 (72,7%)
Pesquisa a internet
Powerpoint (slides)
Google meet 10 (90,9%)
Atividades interativas (como K...
Videos do youtube

Whatsapp

Google Formulario

Google Classroom (Google Sal... 7 (63,6%)

Outros

Fonte: dados da pesquisa (2022)

Mesmo que as condicdes para a integracdo das TDIC no campus ndo sejam as ideais,
percebe-se que ndo invalida a sua contribuicdo, principalmente dos celulares que de certa forma
déo suporte a utilizacao de outros recursos. Um exemplo disso € a disponibilizacdo de links que
os docentes passam aos alunos nos grupos de WhatsApp para que acompanhem algum contetido
da aula (imagens, videos, experiéncias). Interessante que o recurso normalmente criticado pelos
docentes em virtude do uso demasiado dos alunos para as redes sociais no momento das aulas,

é também o dispositivo digital mais utilizado no desenvolvimento das praticas pedagdgicas.

A transmissdo de mensagens de texto curtas pode ser usada ndo somente no envio de
informacdes, mas também no recebimento de respostas as perguntas, na interacdo
entre emissor e receptor da mensagem, além de possibilitar um feedback imediato
sobre 0 assunto que esté sendo estudado (Kenski, 2013, p. 139).

O aproveitamento didatico dos celulares e smartphones indica a tendéncia educacional
em direcdo a aulas que oferecam comunicacdo em tempo real, maior interatividade e linguagem
mais direta e acessivel. Para os docentes, poderem utilizar aplicativos educativos nos quais ha

possibilidade de acompanharem o desenvolvimento dos alunos, suas dificuldades e preferéncias
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poderd ajudar no planejamento das aulas e nas estratégias metodoldgicas para alcancar a
diversidade de alunos.

A exemplo de recursos que fornecem possibilidades interativas e de feedback temos os
aplicativos disponibilizados pelo Google for Education, que além da plataforma de
videoconferéncia — Google Meet — que se expandiu durante 0 ERE na pandemia da Covid-19,
temos outros recursos como Google Maps e Google Earth, Google Tradutor, Google Forms,
Google Classroom dentre outros. Os dois ultimos sdo bem utilizados no contexto do IFS,
conforme gréfico 4, e, 0 uso adequado de tais recursos possibilita ao professor um retorno
rapido do desenvolvimento individual e global da sua turma, bem como amplia as
possibilidades de personalizacéo e avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem.

Muitos recursos da TDIC dispdem de configuracdes acessiveis como ajustes de tela e
recursos visuais, ajuste de audio, leitor de tela integrado atendendo as orientacdes do DU, o que
ajuda a pensarmos sobre equidade, diversidade e inclusdo. Assim, € muito mais facil um aluno
com deficiéncia recorrer a aparatos da TDIC que atendam melhor as suas necessidades. O
docente, ao ter conhecimento de tais possibilidades, tem chances de promover praticas
pedagdgicas cada vez mais acessiveis. e por conseguinte, mais inclusivas.

Ressalta-se que 0s recursos ndao tém o poder de estabelecer a inclusdo na sala de aula,
mas, 0s Vvalores inclusivos e a mediacéo do professor com os alunos e dos alunos com seus pares

é que fazem dos recursos grandes aliados para a quebra de barreiras na escola.

O professor é responsavel por mediar o conhecimento, mostrar caminhos, ensinar a
pesquisar, facilitar a busca e criar um clima favordvel a aprendizagem,
contextualizando o conteldo com a realidade do aluno, tornando o ensino prazeroso,
0 que exige do mesmo criatividade e metodologias diferenciadas e inovadoras, que
garantam a sua formagao como cidaddo. Desenvolver esse papel requer competéncias
e habilidades que favorecam e, a0 mesmo tempo, permitam que essa mediacao
acontega com éxito no processo de aprendizagem. Gragas as mudancgas que ocorreram
ao longo da historia a educacdo bancéria, cai por terra e o professor deixa de ser o
centro, a figura principal da educacdo, detentor do conhecimento e passa a ser 0
mediador no processo do ensino-aprendizagem (Silva; Guimardes, 2018, p. 41,
grifo nosso).

Assim, no processo de mediacdo, uma vez que o professor ndo é o centro e nem sabedor
ou transmissor de todo o conhecimento, uma janela € aberta para uma pratica docente que vé
na busca e no conhecimento do outro, bases para uma educacdo inclusiva. O professor pode
assumir a sua incompletude e necessidade de formacdo enquanto desempenha o seu fazer
profissional. S&o justamente as dificuldades e necessidades dos alunos que provocam no

docente a busca pela prépria formacéo.
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E notéria a lacuna na formagdo docente a respeito do ensino inclusivo. Todos os
professores entrevistados declararam que ndo tiveram contato com a educacao inclusiva durante
a formacao inicial, e, somente 02 (dois) entrevistados passaram por processo de formacdo na
area da inclusdo educacional. No entanto, o proprio contato com alunos com deficiéncia ou
dificuldade de aprendizagem tem motivado outro olhar sobre a inclusdo educacional: “Eu fago
a mesma coisa para todos, até como forma de ndo excluir. Eu acho que estou fazendo o mesmo
nivel de aula, s6 que com um método diferente. Isso mudou muito a minha visao” (P8). Nesta
fala, o entrevistado explicava como foi precisando modificar as suas aulas para que todos os
alunos pudessem acompanhar.

Quando se fala em “mesma aula” para todos ¢ necessario distinguirmos se ¢ uma aula
COm recursos mais acessiveis que consiga atingir um maior namero de alunos, ou simplesmente
é uma aula que nédo leva em consideracéo as especificidades dos alunos — 0 que neste caso, P8
estava tentando explicar que ndo reduzia o nivel da aula e dos conteidos, mas que buscava
métodos diferenciados para um melhor ensino. Para (Educacdo [...], 2024), o professor precisa
compreender que os alunos sao diferentes e tem especificidades de aprendizagem, por isso, as

estratégias de ensino devem levar tais diferencas em consideracao.

O que varia ndo € a aula, ela é a mesma para todos, mas 0 que varia sdo as
aprendizagens. Aprender tem a ver com nossas necessidades, interesses, o que gancho
com o que o professor esta ensinando. E para ensinar o professor tem que saber e
também saber o que os alunos ja sabem (Educagdo [...], 2024, 34 min 5 s).

O professor mediador pode ser entdo esse sujeito que, a partir das praticas pedagdgicas,
ndo negue os desafios e contradigdes educacionais, mas, a despeito disso, propicie um ensino
contextualizado as necessidades de aprendizagem. Ressalte-se que ao assumir 0 ensino como
mediacdo, o professor atua intencionalmente para alcancar os objetivos educativos, provendo
0S recursos e estratégias pedagdgicas para a aprendizagem e desenvolvimento cognitivo dos
alunos. Libaneo (2010, p. 47), evidencia a mediacdo cognitiva quando diz que € necessario que
o professor ajude efetivamente os alunos no desenvolvimento de seus processos cognitivos
internos. O foco no aspecto da mediacao para a aprendizagem e o “como” os alunos aprendem
melhor esta direcionado inclusive quando se pensa no ensinar para a diversidade.

Contudo, sabemos que esse ensino contextualizado para atender a diversidade requer
novas competéncias docentes, as quais Imberndn (2016), apresenta: mediacdo; pensamento
critico; capacidade autdbnoma; atendimento a diversidade; atitude corporativa e colaborativa;
solugéo de problemas e conhecimento do seu entorno e a vida cotidiana. Portanto, diante de

tantas demandas (as quais mudam constantemente) parece que além da formacdo inicial do
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professor, o melhor caminho é a percep¢do de um profissional que transita em diferentes
realidades e que por isso mesmo, nenhuma formacgéo dara conta de prever todas as situagdes do
contexto escolar: sdo diferentes alunos e necessidades de aprendizagem, aparecem novos
recursos pedagdgicos como as tecnologias digitais, a sociedade apresenta novos valores. Tudo
isso nos leva a refletir sobre a pratica docente para um melhor processo de ensino e
aprendizagem.

Com os recursos da TDIC, como ja mencionamos, percebemos possibilidades de ensino
para todos os alunos por promover a otimizacao de tempo, uma maior personaliza¢ao do ensino,
cooperacao, dialogo e criatividade — o que encontra similaridades com o ensino inclusivo, que
conforme Mantoan (2015, p. 16):

A perspectiva de formar uma nova geracao dentro de um projeto educacional inclusivo
é fruto do exercicio diario da cooperacdo, da colaboracdo, da convivéncia, do
reconhecimento e do valor das diferencas, que marcam a multiplicidade, a natureza
mutante de todos nos.

Por fim, trazer a discussdo da cultura digital para todas as realidades existentes no
ambiente escolar é pensarmos a inclusédo dentro do contexto dos proprios alunos e dos meios
que melhor possam dialogar com as suas necessidades de aprendizagem, ao mesmo tempo que
acreditamos que a mediacdo docente pode ser um aspecto agregador e facilitador ao ensino na
perspectiva inclusiva por trazer similaridades como a necessidade de centralizacdo do processo

educativo no aluno.
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4 INCLUSAO EDUCACIONAL E SEUS CONTEXTOS

Havia um blogueio na comunicagéo: eles mandavam eu escrever para ver se eu estava entendendo.
Eles néo sabiam libras, mas tentavam se comunicar,
como se fosse rompendo essa barreira da comunicagéo, quase né (A2)

A perspectiva da inclusdo educacional estd muito mais para uma leitura dos contextos
de ensino e aprendizado, e neste caso especificamente, o campus Séo Cristovao do IFS a partir
de um estudo de caso, do que num sentido de cumprimento legal do direito que alunos com
deficiéncia tém ao sistema de ensino regular. Isso porque apesar das normas legais serem
fundamentais para a efetivacdo da inclusdo educacional o nosso intuito é perceber de que forma
essa inclusdo vem acontecendo nos diferentes contextos, quem sdo esses alunos e
principalmente, como é pensado o0 ensino para a diversidade da sala de aula.

No inicio do século XX, Vygotsky (2022) em sua obra Fundamentos de Defectologia
trouxe uma importante contribuicdo para o campo de estudos sobre deficiéncia e aprendizagem.
Na verdade, se tornou um marco, pois até entdo os discursos eram voltados para uma visao
negativa da deficiéncia e, na maioria das vezes, com foco quantitativo atraveés de testes para
mensuracdo da inteligéncia e capacidade de interacdo e aprendizagem das pessoas com
deficiéncia. O grande diferencial desta obra foi a provocagdo para um novo olhar ao que era
considerado como “defeito”. Tal autor defendia a ideia de uma peculiaridade qualitativa, pondo

em evidéncia o processo de aprendizagem e desenvolvimento da pessoa com deficiéncia.

A ideia da soma de defeitos como a limitagdo puramente quantitativa do
desenvolvimento, indubitavelmente, encontra-se em afinidade ideol6gica com a teoria
peculiar do preformismo pedoldgico, de acordo com a qual o desenvolvimento
extrauterino da crianca se reduz exclusivamente ao crescimento quantitativo e ao
aumento das fun¢des organicas e psicoldgicas. [...] A defectologia luta atualmente
pela tese fundamental em cuja defesa vé& a Unica garantia de sua existéncia como
ciéncia, e é precisamente a tese que defende: a crianga, cujo desenvolvimento foi
complicado por um defeito, ndo é simplesmente menos desenvolvida que suas
contemporaneas normais; € uma crianca, porém, desenvolvida de outro modo
(Vygotsky, 2022, p. 31).

O aluno com deficiéncia, portanto, ndo é inferior e ao recebermos o aluno na sala de
aula é importante abrir mao das certezas dos métodos prontos, pois estes ndo funcionam para
todos da mesma forma. E necessario reconhecer e validar as singularidades de aprendizagem e
a partir dai propor estratégias de ensino mais flexiveis e acessiveis que possibilitem que o aluno
com deficiéncia e demais alunos acessem o conteudo.

Assim, ndo cabe a supressdo do contetdo ou do material didatico para o aluno com

deficiéncia, basta entendermos que a aprendizagem é possibilitada através dos diferentes meios
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e recursos pedag0ogicos e que esta serd por sua vez também diversa. “A ciéncia deve dominar
essa peculiaridade e explica-la; estabelecer os ciclos e as metamorfoses do desenvolvimento,
suas desproporgdes e 0s centros que se deslocam e revelar as leis da diversidade.” (Vygotsky,
2022, p. 34). A discussdo referente a diversidade que o autor aborda nos permite inferir que ndo
se confunde com o termo diferente. O que queremos dizer € que as diferengas fazem parte de
todas as pessoas, e que estas sdo mutaveis, de maneira que podemos enfatizar nos processos de
aprendizagem e desenvolvimento das pessoas com deficiéncia. Portanto, as leis que regem o
funcionamento psiquico da pessoa com deficiéncia sdo as mesmas das pessoas sem deficiéncia
— 0 que muda é a forma que se organiza e de desenvolve.

Como ja falamos na se¢do anterior, ndo podemos negar os desafios educacionais do
século XXI aos quais destacamos as inovagdes com base na tecnologia digital, a chamada
sociedade do conhecimento ou da informagdo e o reconhecimento das diferencas, e essa
diferenca, pelo menos a que nos referimos aqui, diz respeito as diferencas ndo a partir de um
olhar dualista entre diferente versus igual; mas, a diferenca como parametro para olharmos o
outro em suas proprias singularidades.

Por muito tempo, e ainda hoje, infelizmente quando falamos de inclusdo temos como
prerrogativa o atendimento ao “diferente”, o que provoca um entendimento equivocado sobre
a inclusdo educacional e consequentemente poucas mudancas no processo de ensino. Na
verdade, é como se houvesse um tipo de ensino e curriculo ideal e desejavel (talvez intacto),
mas que para atender alguns poucos alunos fazemos “o favor” de propor algumas adequagdes
no ambiente educacional para esses alunos.

Sim, essa é uma ideia equivocada acerca da inclusédo educacional, no entanto, quando
olhamos para tras percebemos que a inclusdo educacional é um processo, onde em alguns
momentos vemos grandes avangos e em outros aparentes retrocessos. Mas, podemos fazer uma
escolha de olharmos para o ideal e desmotivarmos com o real, ou simplesmente, entender que
como processo € naturalmente inacabado e ressaltarmos o que temos encontrado nos diferentes
contextos do sistema educacional. Essa segunda opcdo € a nossa escolha e assim como
Rodrigues (2007), entendemos que a inclusdo educacional promove uma educacéo para todos
os alunos e suas caracteristicas individuais e para a sua concretizacao € necessaria a remocao
de barreiras a aprendizagem.

Mesmo nédo tendo o objetivo de fazer um estudo descritivo sobre a histéria da incluséo,
selecionamos alguns marcos legais nacionais e internacionais que nos parece importantes para
percepcdo do processo da inclusdo educacional, partindo da nossa Constituicdo Federal de
1988:
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Figura 4 — Marcos legais da educacao inclusiva
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Fonte: a autora, baseada nas normas legais (2022)
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As normas legais expostas na figura 4 servem como exemplo (porque existem vérias
outras) de como foi se configurando a educacgéo inclusiva no Brasil e no mundo e como as
transformagdes vdo acontecendo paulatinamente, ainda que em alguns momentos possamos
perceber retrocessos como é caso do Decreto 10.502 de 2020, que previa a matricula de alunos
com deficiéncia em classes e instituicGes especializadas. Mesmo que possa haver favoraveis a
tal visdo, percebemos que hd uma quebra no avango da perspectiva inclusiva se comparado, a
por exemplo, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva
de 2008, ou da Lei 13.143 de 2015 — a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia.

A educacdo inclusiva sofre os proprios desafios e contradi¢des quando da sua efetivacdo
nos espacos educativos, contudo, queremos normas que subsidiem avangos e ndo uma viséo de
segregacdo. Para termos uma ideia, até 1990, ndo conviviamos com a percep¢do da inclusédo
como concebemos hoje, mas sim, timidamente, com a educacéo das pessoas com deficiéncia
em escolas especializadas, com cunho assistencialista.

Quando se comecou a pensar na educacdo das pessoas com deficiéncia (PCD) —
rompendo com a fase do abandono e marginalizagdo — a percepgéo era de que suas diferencas
por razdes sensoriais, fisicas, psiquicas ou cognitivas deveriam ser atendidas, contudo, ndo
juntamente aos alunos considerados “normais”. No Brasil, por exemplo, Mazzotta (2005), diz
que os primeiros movimentos em favor da educacao das pessoas com deficiéncia aconteceram
na década de 50 do século passado, onde foi fundado o Instituto Imperial dos Meninos Cegos,
atualmente conhecido como Instituto Benjamin Constant.

Nesta mesma época, em 1857, segundo Souza et.al (2020), iniciou-se a educacdo com
surdos com a fundacéo do Instituto Nacional de Surdos-Mudos no Rio de Janeiro, que em 1957,
passou a chamar-se Instituto Nacional de Educacdo dos Surdos (INES). Mas, nesses dois
exemplos estamos diante de um modelo educacional de segregacdo e um ambiente mais clinico
do que pedagogico. Por volta de 1960 e 1990 temos um novo olhar, no qual o aluno com
deficiéncia deixa de ser excluido do sistema e passa a integrar-se ao ensino regular, contudo,
em salas separadas, inclusive por deficiéncias.

A partir, sobretudo da Declaracdo de Salamanca de 1994 — a qual ressalta que a proposta
da educacdo inclusiva ndo é especifica para o0s alunos em situacdo de inclusdo — as discussoes
sobre 0 modelo de inclusdo educacional foram ganhando espaco, de maneira que hoje €
assegurado ao aluno com deficiéncia o ensino regular em sala de aula juntamente com os outros
alunos. Porém, o aluno estar na sala de aula nem sempre caracteriza a inclusdo educacional,
pois esta s6 acontece quando o foco esta na aprendizagem de todos os alunos, inclusive aqueles

com deficiéncia. E assim como nenhuma mudanca acontece de forma estanque, 0 que
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percebermos é que presenciamos hoje uma situa¢do meio hibrida entre o modelo de integracéo
e inclusdo, isto porque, apesar do aluno com deficiéncia estar na sala de aula e participar das
atividades com os demais, 0 movimento muitas vezes € de um esforgo de tal aluno para se
“adequar” ao padrdo da sala de aula. Assim, o problema estaria na sua deficiéncia ¢ ndo no
sistema de ensino: “Eu tinha mais dificuldade no comego, ai ia me adequando para conseguir
aprender” (Al, 2022).

Baseados em Mantoan (2015, 2005), Roldao (2017), Rodrigues (2007) e Souza et.al
(2020), podemos entdo resumir que em relacdo a educacdo de alunos com deficiéncia passamos
pelo paradigma da exclusdo, da segregacdo, da integracdo até chegarmos na inclusdo, onde

vamos percebendo a mudanca de perspectiva.

Quadro 9 — Paradigmas da educacao inclusiva

PARADIGMAS CARACTERISTICAS
Exclusdo
EXCLUSAO Incapacidade
Assistencialismo
SEGREGACAO Fora do ensino regular
Foco na deficiéncia
g Paradigma da normalizagdo
INTEGRAGAO Homogeneizacdo
Categoriza¢do/ modelos
S Foco na socializacdo
INCLUSAO

Reconhecimento e valorizacao das diferencas
Ensino voltado para todos
Heterogeneizacgéo
Novas formas de ensinar e avaliar
Foco na aprendizagem

Personalizacéo do ensino

Cooperacdo, colaboracéo
Acessibilidade

Fonte: elaborado pela autora, baseado em fontes bibliogréficas (2022)

O quadro 9, mostra o processo como vai se constituindo a educagdo inclusiva, mas
entendemos os desafios pelos quais ela ainda se esbarra, principalmente porque propde ndo uma
modalidade de ensino, mas um paradigma educacional (Mantoan, 2015). E importante ressaltar
que um paradigma ndo anula diretamente o outro e que algumas caracteristicas coexistem em

mais de um modelo, a exemplo do assistencialismo que presenciamos tanto na excluséo como
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na segregacdo. O foco na deficiéncia que percebermos na segregacdo também € uma
caracteristica muito presente na integracdo, visto que o aluno passa a frequentar o ensino
regular, mas o foco permanece na sua deficiéncia e nas mudancas que ele tera que fazer para se

adequar ao modelo homogéneo.

Na integracdo escolar, nem todos os alunos com deficiéncia cabem nas turmas de
ensino comum, pois ha uma selecdo prévia dos que estdo aptos a inser¢do. Para esses
casos, sdo indicados: a individualizacdo dos programas escolares; curriculos
adaptados; avaliacGes especiais; reducdo dos objetivos educacionais para compensar
as dificuldades de aprender. Em suma: a escola ndo muda como um todo, mas 0s
alunos tém de mudar para se adaptar as suas exigéncias (Mantoan, 2015, p. 27).

Em outras palavras, ha normalmente uma insercéo parcial do aluno ao ensino regular,
pois como 0 movimento de mudanca é do aluno e ndo da escola, obviamente ndo ha
flexibilizacdo do curriculo e de estratégias metodologicas para alcancar a diversidade de alunos.
Por isso, € comum neste modelo um foco muito grande na socializacéo e aceitacdo dos alunos.
Comeca-se a pensar no respeito as diferencas, contudo, com o ensino homogeneizante acaba-
se perpetuando a categorizacao dos alunos (muitas vezes balizada por diagndsticos médicos) e
fortalecendo praticas de exclusdo educacional.

Corroboramos com a pesquisadora Rolddo em (Simpdsio [...], 2017) no sentido de que
ndo basta dar acesso a escola sem dar acesso ao curriculo de forma a garantir a aprendizagem
de todos. Para a autora, a inclusdo ndo ¢ pensada justamente porque ainda é “natural” a logica
da exclusdo com a justificativa de limitacdes de ordem individual. “Talvez ndo haja
controvérsia em relacdo ao que se deve ensinar e por consequéncia aprender na escola, mas ha
divergéncia em relagdo ao como se¢ ensina ¢ se aprende na escola” (Simposio [...], 2017, 46
min).

E neste ponto de como se ensina e o foco na aprendizagem do aluno que se insere a
inclusdo educacional. E também ai onde reside o seu maior desafio, pois pressupde uma nova
organizacdo pedagogica nas escolas com espaco que amplie as possibilidades de cada um, o
que provoca novos valores e concep¢des educativas como cooperacgdo, colaboracdo, dialogo,
criatividade, flexibilizacdo, personalizacéo.

Se por um lado a efetivacdo da inclusdo educacional é complexa, por outro, o préprio
contexto sociocultural do século XXI, que é marcado por uma comunicacdo hibrida e mais
acessivel a todos, nos da alicerce para praticas educativas com melhores condi¢des de equidade

e contextualizadas as diferentes necessidades.

Um novo paradigma do conhecimento estd emergindo das interfaces e das novas
conexdes que se formam entre saberes outrora isolados e partidos e dos encontros da
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subjetividade humana com o cotidiano, o social, o cultural. Redes cada vez mais
complexas de relagBes, geradas pela velocidade das comunicacfes e informacoes,
estdo rompendo as fronteiras das disciplinas e estabelecendo novos marcos de
compreensdo entre as pessoas e do mundo em que vivemos (Mantoan, 2015, p. 21-
22).

Em vista disso, entendemos que a perspectiva inclusiva dialoga com as mudancas que
vém acontecendo socialmente. Ao incorporar as novas formas de comunicagédo e interacdo ao
ensino, principalmente propiciadas pela TDIC, os docentes tém recursos que facilitam ao
atendimento das diversidades na sala de aula, uma vez que, conforme explicitamos na secao
anterior, é viavel articular principios da educacdo inclusiva as possibilidades educativas por
meio da integracdo dos recursos digitais.

Por mais que ndo percebamos todas as caracteristicas do paradigma da inclusdo
educacional da sala de aula, acreditamos que a prépria heterogeneizacao da sala de aula tem
provocado novos olhares sobre o processo de ensino e aprendizagem. E, aos poucos, as

barreiras, sobretudo atitudinais, vdo dando espaco a praticas mais inclusivas.

4.1 A inclusdo educacional: analise de um contexto

Como falamos anteriormente, o processo de inclusdo vai acontecendo aos poucos, por
isso, ndo ha como dizer que uma instituicdo € de fato inclusiva. Na verdade, o que vamos
observando ao longo do tempo é que as instituicdes, ou os docentes podem ter atitudes e praticas
pedagdgicas mais ou menos inclusivas. A partir dessa assertiva comegamos a observar a
unidade do l6cus desse estudo: 0 campus S&o Cristévao do IFS, que foi criado em 1924, quando
ofertava curso de artifices a criangas e adolescentes que apresentavam problemas de
ajustamento social e emocional. A partir de 1934, o campus passa por diferentes denominacdes,
mas todas com um cunho voltado ao ensino agricola.

Atualmente o campus conta com cursos nas modalidades técnico integrado:
agroinduistria, agropecuaria, aquicultura, manutencdo e suporte em informatica; modalidade
técnico subsequente: agrimensura, agropecuaria, agroindustria, manutencdo e suporte de
informética; e a modalidade de ensino superior: tecnologia em agroecologia, tecnologia em

alimentos e licenciatura em ciéncias bioldgicas.

Temos designado, como 0 sentido politico da integragdo, a indissociabilidade da
Educagio Profissional e Basica. Esse sentido orientou a manutencéo da possibilidade
da Educac@o Profissional ser integrada, formalmente, ao Ensino Médio. Esse sentido
tem dois pressupostos. O primeiro, intrinsecamente, relacionado ao sentido filosdfico,
¢ a ndo admissdo de que as pessoas podem se formar, tecnicamente e
profissionalmente, sem apreender os fundamentos da produ¢do moderna em todas as
dimensdes (Ramos, 2017, p. 32).
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O ensino integrado, do qual fazem partes os dois alunos delimitados no estudo de caso,
tem como pressuposto uma formagéao que articule as dimensdes trabalho, ciéncia e cultura, onde
os conteldos devem ser compreendidos nos aspectos formais, mas também nos aspectos
instrumentais, com objetivo de produzir o desenvolvimento da ciéncia e cultura. O curriculo do
ensino médio integrado visa a formacéo integral do estudante e por isso preza pela vinculacdo
do aspecto profissionalizante dos cursos aos aspectos da formacgéo basica.

Dentro da estrutura administrativa do campus Sao Cristovao, ligado a geréncia de
ensino, encontra-se 0 NAPNE, nlcleo voltado ao acompanhamento das pessoas com
necessidades especificas, criado em 2014 através da Resolucao n° 03/2014/CS e que tem como
objetivo o desenvolvimento de acdes de implementacdo das politicas de inclusdo. Conforme
M7 (2022), o nucleo abrange um leque de necessidades, que vdo desde diagndsticos de

transtornos, deficiéncia, DA, bem como questdes de ordem emocional.

A gente tem alunos que trazem questdes de ansiedade e depressdo que também
influenciam nos aspectos da aprendizagem, e ai nds temos uma atuacao tanto do setor
pedagdgico como da psicologia e as vezes da assisténcia social. E temos também os
alunos pontuais no que diz respeito, por exemplo, de uma cadeira de rodas
temporariamente (M7, 2020).

A formacao do ndcleo é composta por uma equipe multiprofissional, a saber, pedagogos,
técnico em assuntos educacionais, psicopedagogos, psicologos, intérprete de Libras, assistente
em administracdo e também docentes, que atuam em parceria no acompanhamento dos alunos
e na articulacdo entre as necessidades apresentadas pelos alunos e orientagdes aos docentes.

Os participantes M1, M5 e M7 apresentaram o roteiro da atuacdo do nucleo basicamente
da seguinte forma: acolhimento ao aluno, entrevista (em alguns casos também com a familia),
reunido com a equipe buscando um olhar diferenciado entre os membros, elaboracédo de relato
da equipe, didlogo com os docentes e 0 acompanhamento dos estudantes nos aspectos formais
e avaliativos e também comportamentais.

Os estudantes acompanhados pelo NAPNE chegam de diferentes maneiras: através de
uma busca ativa da equipe ao analisar boletins e frequéncias; alguns alunos procuram
diretamente com queixas acerca da propria aprendizagem; pelos docentes ao perceberem a
alguma dificuldade de aprendizagem do aluno; pela familia, principalmente em relacéo a alunos
que ja possuem diagnostico; e tem 0s casos dos alunos ja matriculados como pessoa com
deficiéncia (PCD). Mas a relevancia esta mesmo no sentido de que independente da maneira
que o aluno chegue até o nucleo ha uma preocupagdo ndo somente no atendimento, mas na

articulagcdo com o docente com vistas a melhorar o processo de ensino e aprendizagem. Além
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disso, foi possivel identificar tanto nas falas dos participantes da equipe multiprofissional, como
na fala de alguns professores a importancia desse trabalho em conjunto e consequentemente a

mudanca em praticas educativas.

Quando o professor nos traz essa observagéo [em relagcdo ao sucesso com a mudanca
de algumas praticas], ai a gente vé que esse € um resultado bacana do trabalho que a
gente faz, porque a questao nao é estarmos resolvendo questdes individuais, mas
pensando em métodos para todos (M1, 2022, grifo nosso).

Essa percepc¢do sobre a busca de praticas ndo somente para o atendimento ao aluno em
situacdo de incluséo, acreditamos ser o caminho mais acertado para a efetivagdo do ensino na
perspectiva inclusiva. Até mesmo porque “a educagdo pode ajudar no processo de criacdo de
condicdes de maior equidade social pelo seu papel de disseminadora de conhecimentos e de
formacdo de valores” (Gatti, 2016a, p. 37). Portanto, ainda que em varios momentos
registramos falas que configuraram aspectos do paradigma de integracdo, também podemos
observar caracteristicas da educacgéo inclusiva, o que confirma o que falamos anteriormente
sobre talvez haver um hibridismo entre a integracao e inclusdo no contexto analisado.

Em relacdo ainda a importancia do trabalho do NAPNE na visao do professor, acerca
da educacéo inclusiva, os professores P1, P4 e P9 mencionaram que entenderam mais sobre tal
politica a partir das orientacdes do nucleo, pois mesmo tendo uma percepcdo muito geral sobre
0 assunto, eles ndo se sentiam muitas vezes preparados para 0 ensino a esses alunos: “com a
dificuldade de aprendizagem ¢ mais tranquilo, agora com a defici€éncia eu me sinto nua” (P1).

Essa fala traduz o que Mantoan (2015, p. 25) descreve:

Depois de tantos anos de implementacéo da inclusdo nas escolas brasileiras, persiste
em professores do ensino regular a ideia de que nédo estdo preparados para ensinar a
todos os alunos. Consideram-se incompetentes para lidar com a diferenca nas salas de
aula, sobretudo quando se trata de ensinar os alunos com deficiéncia.

O fato é que quando perguntamos sobre a percepcdo dos professores em relacdo a
educacdo inclusiva as palavras mais citadas foram medo, desafio, divida e adequacdo. No
entanto, a situacdo vem mudando pela prépria dindmica heterogénea da sala de aula, o que tem
provocado naturalmente praticas educativas mais variadas. Segundo P9 (2022), o desafio esta

justamente na grande quantidade de alunos na sala de aula e com diferentes perfis:

E sempre um desafio, porque a gente costuma falar com o setor pedagogico que eles
tém casos pontuais, mas para o professor que lida com 30 (trinta), 40 (quarenta) alunos
sdo heterogeneidades, cada um tem uma forma de aprender. Quando eu tenho
oportunidade tento chegar mais perto, vou tentando mostrar de outra forma, mas é um
desafio porque a gente sabe que ndo consegue atingir a todos por uma série de
questdes (P9, 2022).



94

De acordo com o que discutimos até aqui, a heterogeneidade da sala de aula provoca
uma postura docente de pensar em praticas mais abrangentes, que contemplem o méximo de
necessidades, afinal de contas, mesmo aqueles que precisem de um profissional de AEE, tal
profissional ndo substitui a responsabilidade do docente em planejar a aula com uma
perspectiva inclusiva. A funcdo do AEE € dar suporte ao professor da sala de aula regular, a
fim de que este trabalhe da melhor forma a inclusdo do aluno. Entendemos que nos casos
necessarios devem ser garantidos o profissional do AEE, no entanto, no que tange a sala de aula
regular o olhar e estratégias docentes precisam contemplar o0 maximo de realidades de
aprendizagem.

Pensar em um atendimento especifico, por parte do professor da sala de aula regular,
para cada aluno com deficiéncia, seria ineficaz, porque esses nimeros tendem a aumentar. Cada
vez mais 0s alunos com deficiéncia ou dificuldades de aprendizagem tém se matriculado no
ensino regular, e por conseguinte, a ideia de adaptacdes, atendimento individualizado, foco na
deficiéncia do aluno ficard impraticavel. Como a prépria docente acima explicitou as turmas
sdo heterogéneas e as necessidades dos alunos sdo variadas. Em observancia ao gréafico 5,
oriundo da primeira fase do estudo com os alunos acompanhados pelo NAPNE por dificuldades

de ordem cognitivas, podemos visualizar o seguinte extrato:

Grafico 5 - Dificuldades identificadas pelos alunos

Alguma(s) caracteristica(s) abaixo gera(m) dificuldade(s) para a sua aprendizagem?
11 respostas

Manter-se atento(a) 9 (81,8%)
Recordar fatos ou instrugoes

Escrever

Compreensao da leitura
Interag&o com os colegas 4 (36,4%)
Interagao com os professores 2 (18,2%)
Raciocinio logico-matematico
Expressar-me na sala de aula

Qutro

Fonte: dados da pesquisa (2022)

As dificuldades apresentadas pelos alunos participantes advém de diferentes
deficiéncias, as quais possivelmente sdo caracteristicas também daqueles alunos sem

deficiéncia. Entdo questionamos: ndo seria mais produtivo o professor de posse dos dados que
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revelam as dificuldades de aprendizagem dos alunos propor a¢Bes pedagdgicas que vdo de
encontro a tais necessidades? Por exemplo, se sabemos que a grande parte dos alunos tem
dificuldade em manterem-se atentos, seria produtiva uma aula expositiva de 50 minutos? Sera
que se essa aula fosse personalizada através de praticas com diferentes recursos ndo aumentaria
a chance de mais alunos participarem ativamente do processo?

Na aprendizagem personalizada, segundo Moran (2018), ha o envolvimento do aluno
nas atividades através de trilhas de aprendizagem que ampliam as possibilidades de
desenvolvimento. Ha diferentes propostas de acdes personalizadas, uma delas € a rotacdo por
estacOes, que na situacdo levantada anteriormente, poderia ser uma boa estratégia para que 0s
alunos permanecessem atentos e engajados, uma vez que o contetdo poderia ser fracionado por
cada rotacdo do circuito.

Portanto, ainda que complexa, a inclusdo educacional é possivel desde que tenhamos
“sistemas educativos capazes de aceitar uma mudanc¢a nos seus habitos e paradigmas”
(Rodrigues, 2008, p. 40). Ela se concretiza quando estamos dispostos a conhecer as diversas
realidades e necessidades na sala de aula, mas ndo para “separa-las”, uma vez que ja vimos ser
quase que impossivel, e sim, para buscarmos estratégias cada vez mais integradoras,
colaborativas e ampliadas.

Assim, quanto mais conhecemos a realidade e necessidades dos alunos, mas chances
temos de atender aos principios inclusivos na sala de aula. Nesse sentido, os alunos da fase 2
do estudo de caso — fase de delimitacdo — representaram uma pequena parcela das necessidades
de aprendizagem do contexto pesquisado, mas certamente conhecé-los um pouco mais nos

ajudara a pensar novos caminhos para 0 ensino numa perspectiva inclusiva.

4.2 Conhecendo a realidade de Al

O aluno Al é estudante da segunda série do ensino médio técnico integrado em
agropecudria e declarou ter escolhido o curso por gostar de animais e que se identificou com o
referido curso. A primeira informacéo que tivemos dele veio através da equipe do NAPNE, pois
durante a pandemia da Covid-19 entre 2020 e 2021, alguns alunos apresentaram maiores
dificuldades no processo de aprendizagem, estando Al neste grupo de alunos.

Na aplicagdo do questionario (Apéndice A) ele se identificou como aluno com

deficiéncia, a saber, Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH®), e suas

13 Em 2021 através da Lei N° 14.254, de 30 de novembro de 2021, os educandos com TDAH ou Dislexia tém
direito de ao acompanhamento integral, a saber, a identificacdo precoce do transtorno, o encaminhamento do
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maiores dificuldades estdo em se manter atento, recordar fatos e de se expressar na sala de aula
com os professores e colegas.

Ele chegou ao NAPNE através de sua mde que ao iniciar o curso informou das suas
dificuldades e do trajeto escolar e acompanhamento terapéutico para o desenvolvimento da
aprendizagem. O aluno descreveu o transtorno, a mudanga comportamental com o passar dos
anos, e principalmente, como lida com suas dificuldades e estratégias de estudo: “Antes eu era
muito energético, ai tomava remédio, mas agora ndo, eu ja sei me controlar” (Al, 2022).

De fato, em observacdo aos arredores do campus, bem como em sala de aula,
percebemos que ele se mostra bastante calmo, inclusive as caracteristicas pontuadas por M1 e
M2 foram introversdo e dispersdo: “Ele € muito sério, muito fechado. Tirava uma brincadeira
e ele ndo ria” (M1, 2022). “Percebo que muitas vezes ele fica aéreo, mas aos poucos estou
vendo ele conversando com colegas” (M2, 2022).

Essas caracteristicas sdo de fato bem comuns ao transtorno, assim como a dificuldade
de permanecer numa atividade até o fim, desorganizacéo e fuga de atividades que exijam maior

esforco cognitivo. P4 relatou o seguinte:

Teve uma aula que falei, falei e perguntava se estava tudo ok. Quando acabou a aula
ele me falou que ndo tinha entendido nada. Ai eu falei: eu estou aqui a mais de duas
horas falando e agora vocé me diz que ndo entendeu nada? Mas tudo bem, senta aqui
do meu lado para a gente vé parte por parte. Foi a partir dai que comecei a fazer
videos curtos, pois nos videos eu estou falando de outro jeito, é outra forma de
passar o contetdo (P4, 2022, grifo nosso).

Nessa fala, fica perceptivel duas coisas: a dificuldade do aluno em manter-se atento por
muito tempo, mas também as saidas pedagdgicas encontradas pelo docente. Ao perceber que
trazendo o conteudo em videos curtos facilitava a aprendizagem de Al, certamente beneficiou
a todos os demais alunos. Outro ponto importante é que ao utilizar um recurso de video, a
dinamica e linguagem sdo diferentes em relacdo ao uso verbal na sala de aula, ou seja, cada
recurso possui o seu préprio signo e um ndo substitui o outro. Conforme Santaella (2019), as
diferentes linguagens se misturam e ganham novos signos o tempo todo, e, quanto mais
cruzamentos se processarem dentro de uma mesma linguagem, mais hibrida ela serd. Contudo,
para ela, nada se compara ao hibridismo da linguagem quando falamos nas midias digitais.

Precisamos entender que quanto mais o ensino se aproximar da linguagem comumente

utilizada pelos alunos no dia a dia, mais facil sera a aproximacao deles aos contetdos formais.

educando para diagndstico, o apoio educacional na rede de ensino, bem como 0 apoio terapéutico especializado
na rede de salde.
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E em se tratando do TDAH, recursos que tragam uma linguagem mais direta certamente
facilitara a aprendizagem.

Smith (2012), destaca trés tipos de TDAH: o predominantemente desatento, que ha
pouca ou nenhuma hiperatividade; o predominantemente hiperativo e impulsivo, onde ha
poucos e as vezes nenhum problema de atencéo; e o tipo combinado, que relne as caracteristicas
dos dois primeiros. Considerando que 0 nosso objetivo ndo é fazer um estudo sobre o TDAH,
mas simplesmente perceber as caracteristicas de Al em face ao transtorno para entendemos um
pouco sobre o seu perfil de aprendizagem, os dados apresentados pelo préprio aluno, pelos
docentes e equipe multiprofissional apontam as seguintes caracteristicas dentre o rol descrito
pelo autor supracitado:

e Frequentemente deixa de prestar atencdo a detalhes ou comete erros por descuido nas
atividades escolares ou em outras atividades;

e Geralmente tem dificuldade para manter a atencéo nas tarefas;

e Com frequéncia parece ndo escutar quando lhe dirigem a palavra;

e Por vezes ndo segue instrucdes e ndo termina suas licdes em casa e na escola;

e Temdificuldade para se organizar;

e Distrai-se facilmente com visdes e sons irrelevantes.

Diante dessas caracteristicas € possivel entender, por exemplo, porque o aluno ndo
conseguiu “entender nada” apés duas horas de aula. Também fica clara a fala de P1 em relagao
ao aluno: “Com Al, por exemplo, é sé a gente deixa-lo fazendo sempre alguma coisa para nao
dispersar” (P1, 2022). Agora, imagine o docente ter varios alunos com TDAH na sala de aula.
Sera que conseguiria planejar estratégias metodoldgicas especificas para cada um deles?

Pois bem. E ai, que o ensino inclusivo e a integracdo das TDIC entram: 0s recursos da
tecnologia digital possibilitariam ao docente, neste caso, trazer uma acdo pedagogica que
pudesse levar a mais de um caminho através, por exemplo, de links, de maneira que os alunos
gue necessitassem explorar mais recursos e informac6es teriam tal oportunidade, e aqueles que
se concentrassem por mais tempo em uma Unica atividade fariam outras construcdes. No
entanto, ao final, todos acessariam o mesmo conteldo, s6 que de uma maneira mais
flexibilizada. “A logica ndo é oferecer menos ao aluno com deficiéncia, pelo contrario, é
oferecer mais oportunidades ou estratégias variadas para que o aluno atinja o desenvolvimento
esperado” (Simposio [...], 2017, 56 min).

Os recursos da TDIC também podem facilitar a organizagdo do aluno e a oportunidade

de rever os conteldos gravados quantas vezes achar necessario. Al ao mostrar a
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disponibilizacdo de materiais por alguns professores no Sistema Integrado de Gestdo das
Atividades Académicas (SIGAA) ou no Google Classroom comentou que rever os contetdos
em casa, principalmente os videos, e que isso ajuda caso tenha perdido alguma informacéo na
sala de aula. Vale lembrar que alguns professores como P2, P4 e P5 mesmo ap0s o retorno as
aulas presenciais perceberam que ao produzirem videos sobre os contetdos trabalhados em sala
e disponibiliza-los no Google Classroom se tornou um recurso a mais para a aprendizagem dos

alunos.

Figura 5 — Exemplo de aula disponibilizada digitalmente
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Fonte: dados da pesquisa (2022)

Eu até costumo pesquisar 0s assuntos na internet para entender mais. Sé que prefiro
quando os professores gravam videos e mandam pra gente, porque nos videos da
internet o assunto ndo é igual como o professor passou na sala, ai no video com a fala
do professor eu lembro o que ele falou e também ajuda porque eu sei o que ele vai
pedir na prova (A1, 2022).

Como o intuito desta se¢do ndo é analisar o contetdo e estratégias das aulas, o que sera
foco da proxima secdo, a figura 5, é trazida no sentido de corroborar com a fala de A1 no que
tange a percepcdo sobre o material produzido pelo docente, o qual também fez parte da
pesquisa. Para o aluno, apesar dos varios videos no YouTube, ha uma diferenca quando este é
produzido pelo proprio docente. Ele ressalta uma estratégia de apreensdo da informacdo: a
memorizacdo do conteldo por articular a fala do video com as aulas presenciais. O aluno com
deficiéncia ou dificuldades de aprendizagem muitas vezes consegue bons resultados pelo fato
de conhecer a melhor maneira como aprende.

No geral, o aluno considera que os recursos da TDIC utilizados pelos professores
facilitam a sua aprendizagem e s6 fez uma ressalva ao uso dos slides: “acho que nos slides

poderia destacar 0s pontos mais importantes e também utilizar sempre imagens junto do texto,
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pois ajudam a focar o assunto” (Al, 2022). Novamente o aluno deixa explicito que além de
perceber a forma como melhor aprende, busca métodos que facilitem a memorizagédo e que
evitem muito esforgo.

Através desse caso percebe-se que o conhecimento das necessidades de aprendizagem
do aluno em situacéo de incluséo pode ser utilizado para o processo de planejamento das futuras
aulas e préticas educativas. Na perspectiva da inclusdo educacional os proprios alunos
colaboram com o processo de ensino e aprendizagem quando dialogam a respeito do que melhor
atende suas necessidades. Ao trazer isso para a coletividade todos saem ganhando.

4.3 Conhecendo a realidade de A2

O aluno A2 cursa a terceira serie do ensino médio técnico integrado em manutencéo e
suporte em informatica. A escolha pelo curso se deu por ter facilidade em trabalhar com
computador e para ele fazer esse curso foi a realizagdo de um sonho. E um aluno surdo* com
muitas dificuldades de comunicacdo com a escrita na lingua portuguesa, que € a sua segunda
lingua (L2). A sua educacdo inicial foi realizada no Instituto Pedagdgico de Apoio a Educacédo
do Surdo de Sergipe (IPAESE), onde aprendeu a se comunicar em Libras®®. Apesar da lingua
de sinais ser primordial para o desenvolvimento do surdo, Souza (2007) explicita que o dominio
da lingua portuguesa deve ser também conquistado, uma vez que é a lingua utilizada pela
maioria dos brasileiros e consequentemente possibilita maior emancipacdo do surdo.

Conforme Souza et al (2020), muitas vezes o insucesso dos alunos surdos nas disciplinas
escolares se da pelo fato de ndo utilizarem a escrita da lingua portuguesa por acharem dificil e
ndo compreenderem o significado das palavras devido muitas vezes por uma transmissao
metodologica inadequada, uma vez que o portugués e Libras possuem caracteristicas bem

especificas.

Muitas pessoas acreditam que a Libras é o portugués feito com as maos, na qual os
sinais substituem as palavras desta lingua, e que ela é uma linguagem como a
linguagem das abelhas ou do corpo, como a mimica. Entre as pessoas que acreditam
que a Libras é realmente uma lingua, hd algumas que pensam que ela é limitada e
expressa apenas informacgBes concretas, e que ndo é capaz de transmitir ideias
abstratas.

Esses mitos precisam ser desfeitos porque a Libras, como toda lingua de sinais, € uma
lingua de modalidade gestual-visual que utiliza, como canal ou meio de comunicacao,
movimentos gestuais e expressdes faciais que sdo percebidos pela visdo; portanto,

14 O Decreto n° 5.626/05 considera que pessoa surda é aquela que, devido a perda auditiva, compreende 0 mundo
através de experiéncias visuais, principalmente pelo uso da Lingua Brasileira de Sinais — Libras.

15 A lei n° 10.436/2002 reconhece a Libras como meio legal de comunicacio e expressdo, com estrutura
gramatical propria, situada num sistema linguistico de natureza visual-motora.
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diferencia da Lingua Portuguesa, uma lingua de modalidade oral-auditiva, que utiliza,
como canal ou meio de comunicagdo, sons articulados que sdo percebidos pelos
ouvidos. Mas as diferencas ndo estdo somente na utilizacéo de canais diferentes, estdo
também nas estruturas gramaticais de cada lingua (Felipe; Monteiro, 2007, p. 20).

Desta forma, a Libras é tdo natural como qualquer outra lingua e apresenta aspectos
morfoldgicos, fonoldgicos, semanticos e sintaticos utilizando, no entanto, se utiliza do meio
visual para se comunicar. Toda lingua tem a sua complexidade e objetiva necessariamente a
comunicagéo, a qual possibilita a aprendizagem.

O aluno A2 relatou como foi seu processo de aprendizagem nas escolas que frequentou
e como foi dificil a comunicacdo e consequentemente compreensdo dos assuntos: “No passado,
na outra escola, eu estava na sala ai o professor chamava e perguntava qual era a resposta. Ele
escrevia e me mostrava ‘veja’. Mas o que eu conseguia entender era quase nada” (A2, 2022).

O processo inicial no IFS também foi bem dificil, pois quando chegou ndo havia ainda
0 Tradutor Intérprete da Lingua Brasileira de Sinais (TILIBRAS) e era o primeiro aluno surdo
que a campus recebia. O estranhamento era perceptivel para os dois lados, pois havia uma
barreira comunicacional que impedia que a equipe multiprofissional e docentes oferecesse

melhor suporte e o0 aluno se sentia deslocado diante de um novo mundo.

Quando falou vocé pode entrar no IFS eu me senti vitorioso. Cheguei aqui para
estudar, fiquei curioso, com atencao pensando: “ah, que felicidade esta aqui no IFS!”.
Procurei com minha mée o NAPNE para saber como seria o processo. Fui apresentado
aos professores: “Ele é surdo”. Me recebiam (ndo falavam libras, mas me receberam
bem). Fiquei esperando um tempo até chegar o intérprete. Ai ficavam me olhando, eu
ficava com vergonha. Havia um blogueio na comunicacdo: eles mandavam eu
escrever para ver se eu estava entendendo. Eles ndo sabiam libras, mas tentavam se
comunicar, como se fosse rompendo essa barreira da comunicacéo (quase né). Mas eu
tive que esperar o intérprete (A2, 2022).

Apesar da comunicacao ter sido uma das barreiras, a fala do aluno expds que a atitude
inclusiva vem antes de tudo, inclusive um dos parametros da acessibilidade € a atitudinal, que
segundo Salton (2017), diz respeito a convivéncia humana, através da auséncia de barreiras
impostas por preconceitos, estigmas, esteredtipos e discriminagdes. Entdo, o primeiro perfil que
apontamos para a aprendizagem desse aluno é a disposicdo das outras pessoas em quererem se
comunicar com ele, da maneira que puderem.

Complementa essa assertiva a questdo da empatia, que no inicio foi um divisor de 4guas
para que o aluno conseguisse se desenvolver no campus mesmo sem a presenca do TILIBRAS.
“Entendida como uma inteligéncia emocional, a empatia nos conecta com o outro de forma
profunda, sem, no entanto, nos confundirmos com ele. Trata-se de um exercicio afetivo e
cognitivo” (Rocha, 2018, p. 158). Essa caracteristica foi observada durante o relato do aluno,

bem como por M7, M6, M5 e M4 em relagdo a colaboracdo de alguns colegas de classe no
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inicio do seu processo na instituicdo, inclusive aprendendo alguns sinais para se comunicarem
com ele e fazerem muitas vezes a ponte entre A2 e 0s professores.

Mas, foi com a chegada do TILIBRAS que o aluno pode acessar de forma efetiva o
curriculo, até mesmo porque ele ndo tem dominio da lingua portuguesa escrita: “Ai quando
chegou o intérprete minha mente abriu e eu pude ter o entendimento correto. Ai comecei a
passar nas disciplinas, até os professores ficaram admirados” (A2, 2022), o que revela que a
deficiéncia € um traco da sua individualidade, mas ndo o incapacita para aprender. Na verdade,
0 que se observa é que alunos como A2 e Al fazem um esforgo para acessarem os contetdos e
garantirem a aprendizagem.

O nosso interesse em trazer esse caso foi porque apos a aplicacdo do questionario, na
primeira fase do estudo, 0 NAPNE nos informou que esse aluno estava vivendo uma situacao
atipica, pois era para ele ter formado em 2021, mas por conta da pandemia da Covid-19 néo
conseguiu acompanhar as atividades remotas e associado a isso, ao final do periodo, findou o
contrato dos dois intérpretes que atuavam naquele momento, sendo contratado outro somente

no inicio de 2022.

No segundo ano tive um blogqueio porque parou tudo, pandemia. Tive que ficar em
casa, parecia que estava sufocando e parou minha evolucdo, eu pensei: vou perder
meu futuro, porque bloquei. Quase eu perdi de ano, eu tive dificuldade. Agora aqui eu
tenho contato visual, porque no on-line o sinal ficava pequeno, o quadrado era
pequeno, era dificil. Agora ndo, a intérprete estd aqui. Antes ou eu prestava atencéo
no professor, ou naquele quadradinho (A2, 2022).

A situacdo deste aluno nos chamou a atencdo porque em virtude dele néo ter cursado o
segundo semestre de 2021, e sua turma ter formado, o IFS propds ao aluno uma maneira hibrida
para finalizacdo do seu curso, onde ele participava de aulas planejadas e executadas de forma
virtual e algumas aulas, aquelas de modalidade mais técnica, diretamente na sala de aula com a
turma do primeiro semestre da terceira série do mesmo curso: “agora estamos fazendo um
trabalho diferenciado no sentido de que em algumas disciplinas (porque nao tem mais a turma)

ele estd sozinho com o intérprete e organizamos os professores por blocos” (M5, 2022).

A emergéncia das midias moveis dotadas de conex&o aboliu 0s rituais, instaurou a
hipermobilidade e dissipou a dicotomia, infelizmente ainda renitente, entre real e
virtual. [...] Ora, o ciberespaco é, por natureza, mdvel, fluido, liquido. Nele, a
informacdo circula num piscar de olhos, portanto, conectar-se hoje significa a
interseccdo de dois tipos de mobilidade, aquela mobilidade propria de corpo nos
espacos fisicos que habitamos e a mobilidade propria dos espacos informacionais que
visitamos. Tudo se move em conexdo. Isso deu origem aquilo que, em nosso pais,
passou a ser chamado de espacos hibridos (Santaella, 2013, p. 135-136).
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Os professores organizaram as disciplinas por blocos e o conteddo foi todo
disponibilizado na plataforma do Google Classroom, inclusive algumas disciplinas atuaram de
maneira interdisciplinar — o que foi avaliado como positivo tanto pelos professores como pelo
aluno, pois percebeu melhor utilizagcdo do tempo — 0 que € uma das caracteristicas do ensino
com integracdo das TDIC. Cada professor tinha um momento individual semanalmente com o
aluno para orientacdo e dirimir as ddvidas, juntamente com o intérprete. O desenvolvimento
das atividades era realizado em uma sala no proprio campus com computador, acesso a internet

e sempre acompanhado pela intérprete.

Figura 6 — Amostra de aula virtual através do Google Classroom

Fonte: dados da pesquisa (2022)

Apesar do aluno ter os momentos de aprendizagem individualizada para o cumprimento
do curriculo do curso, conforme figura 6, ele também ficava livre para assistir as aulas dessas
disciplinas (s6 que outros assuntos) juntamente com a turma do primeiro semestre. Em relacao
as aulas praticas frequentava normalmente com a referida turma. A observacdo do
desenvolvimento dele nas referidas aulas praticas foi muito importante, ndo somente pelo
envolvimento dele com os professores e colegas, mas também em visualizar o prazer que
demonstrava nas disciplinas técnicas. “Eu amo muito participar da manutencao, acho isso muito

facil e simples e me cativa muito, penso assim: no futuro eu posso trabalhar com isso” (A2,
2022).
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Para o aluno, a maior dificuldade para a sua aprendizagem acontece quando alguns
professores colocam textos longos e ndo utilizam recursos visuais, pois além dele néo
compreender a leitura — pela dificuldade da propria leitura — ndo possui a representacédo visual
de algumas palavras.

Quando tem um texto se esperaria que um aluno no nivel dele ja soubesse interpretar,
mas para ele interpretar aquele texto tem que haver algo visual com um significado,
porque os simbolos sdo significados para o surdo. Entdo ainda falta isso em algumas
disciplinas e no ambiente. E isso acaba sobrecarregando a intérprete, como se fosse a
Unica fonte de comunicacéo que ele tivesse (M4, 2022).

Nesta fala podemos discorrer dois importantes assuntos quando se trata da
aprendizagem do aluno surdo: a presenca e papel do TILIBRAS e a fungdo do simbolo
imagético para o seu desenvolvimento. Em relacdo ao intérprete é sabido que é essencial para
0 processo de inclusdo e desenvolvimento do aluno surdo, uma vez que faz a mediacéo entre os

ouvistes e surdo. Porém,

a funcdo do TILIBRAS as vezes acaba sendo confundida com o papel do professor.
Os alunos dirigem questionamentos diretamente ao TILIBRAS, e por outro lado o
proprio professor atribui ao intérprete a responsabilidade de assumir o ensino dos
conteidos desenvolvidos em aula. Por sua vez, o intérprete precisa ter o cuidado da
ndo dualidade em relacdo a sua funcao/atribuicdo dentro do processo educacional,
conforme ja mencionamos (SOUZA et al. 2020, p.50).

O papel de buscar as melhores estratégias metodoldgicas para o processo de ensino e
aprendizagem do aluno surdo continua sendo do docente, até mesmo porque o TILIBRAS néo
é o profissional habilitado para articular conhecimentos e praticas pedagdgicas a fim cumprir o
objetivo educativo, inclusive da educagdo inclusiva que requer praticas mais proximas as
diferentes realidades da sala de aula. Nos equivocamos ao pensar que somente a presenca do
intérprete garantira a acessibilidade ao surdo, pois, 0 maximo que pode fazer para a efetivacao
da inclusdo e ambientes mais acessiveis € trabalhar em conjunto, buscando alternativas para
melhorar a comunicacdo entre os ouvintes e surdos.

A TDIC pode ser uma grande aliada para se garantir a acessibilidade pedagdgica. No
caso do aluno surdo, por exemplo, foi observado durante a pesquisa que em alguns momentos
havia a dificuldade em acessar o contetudo porque o material era muito especifico do curso e a
intérprete ndo conseguia traduzir de forma precisa. O professor por sua vez ndo tinha
conhecimento em Libras. Nessas situacdes percebemos que recursos da TA articulados com a
TDIC podem promover uma satisfatéria inclusdo educacional. Um recurso simples como o

sistema de legenda em videos é um diferencial para a aprendizagem do aluno surdo, o que o
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proprio aluno A2 relata que fazia busca de videos no YouTube com tal recurso para facilitar o

entendimento do conteldo.

A Tecnologia Assistiva é utilizada para ampliar ou possibilitar a execucdo de uma
atividade necessaria e pretendida por uma pessoa com deficiéncia. Na perspectiva da
educacdo inclusiva, esta Tecnologia é voltada a favorecer a participacgdo do aluno com
deficiéncia nas diversas atividades do cotidiano escolar, vinculadas aos objetivos
educacionais. Sdo exemplos de TA na escola: os materiais escolares e pedag6gicos
acessiveis, a comunicacao alternativa, os recursos de acessibilidade ao computador,
os recursos de mobilidade, localizagdo, a sinalizacdo, o mobiliario que atenda as
necessidades posturais, entre outros (Miranda, Galvéo Filho, 2012, p. 250).

Na mesma perspectiva, podemos discutir a questio da imagem. E claro que para um
aluno ouvinte, o signo imagético ndo é estruturante do pensamento como é para o aluno surdo.
Contudo, mais uma vez discorremos que ao trazer as imagens em associa¢do a um contetdo
nos recursos pedagogicos, possivelmente ajudara a interpretacdo do contetdo pelos outros
alunos, ou seja, a acessibilidade € para todos.

M4 relata que o visual é tdo estruturante para A2 que ao final de um trabalho, o qual ele

apresentou em Libras, resumiu da seguinte forma para que ndo esquecesse:

Figura 7 — Exemplo de perfil de aprendizagem do aluno surdo

Fonte: dados da pesquisa (2022)
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A estratégia de memorizacao do contetdo para ele € justamente da maneira que percebe
a informacdo. Na figura 7, € interessante analisar, por exemplo, a concepcdo de qualidade para
ele através dos simbolos de estrelas. Em outras palavras, para A2, ensino tem a ver com o que
estiver sinalizado visualmente. E possivel também perceber que, haja vista ndo compreender
bem a estrutura escrita da sua L2, A2 a representa de forma semelhante a sua lingua materna
(L1), de maneira contacta e sem uso de conectivos. No entanto, ao assistir o video produzido
por ele em relagdo ao assunto ficou evidente que houve a aprendizagem, e o melhor, de forma
ativa e com significado para o seu contexto.

Portanto, se queremos pensar em praticas docentes mais assertivas e acessiveis é
essencial conhecermos a realidade dos nossos alunos, ndo somente suas dificuldades, mas

sobretudo o potencial criativo que ha na sala de aula.

4.4 Acessibilidade e inclusao educacional

Com o crescente nimero de alunos em situacdo de inclusdo educacional no ensino
regular temos percebido a necessidade de mudancas no proprio sistema educacional, a fim de
que se atenda, verdadeiramente os principios da inclusdo educacional. Se em outros tempos,
essa inclusdo se resumia na presenca do aluno com deficiéncia na escola como forma da sua
socializacdo. Conseguimos avancar no sentido de que a inclusdo pressupfe pensarmos como

disponibilizarmos conteudos de forma que atendam a heterogeneidade na sala de aula.

Podemos concluir que pensarmos de maneira inclusiva ndo € caracterizar o aluno
como “coitado” e que precisa ter seu ensino reduzido ou aquém do que ele possa
produzir, mas também ndo quer dizer que devemos ignorar as particularidades e
necessidades de aprendizagem do aluno. E essa afirmacéo é base para promovermos
praticas pedagdgicas inclusivas, nas quais o foco é pensar nos mais variados alunos
na sala de aula, inclusive aqueles que apresentam alguma deficiéncia ou dificuldade
de aprendizagem (Souza e Ferrete, 2020, p. 53).

A Lei Brasileira de Inclusdo (2015), foi um importante documento dentro da historia da
inclusdo educacional, conforme a figura 4. Ao trazer as tematicas da acessibilidade e do DU,
ela ajuda a romper com a ideia de uma inclusao tdo somente social e provoca uma aplicacdo da
propria Lei a partir de atitudes para a eliminacdo de barreiras, as quais impedem que as pessoas
interajam com o meio. Quando trazemos para a inclusdo educacional vemos que as barreiras
sdo as condi¢des ou situagdes no ambiente escolar que impegam ao aluno o acesso ao curriculo.

E por que € tdo importante pensar sobre acessibilidade nos estudos voltados a incluséo
educacional? Como ja explicitamos a diversidade de alunos e necessidades sdo sempre

crescentes e por isso talvez seja ultrapassado processos formativos de docentes que apesar de
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se estudar a politica da inclus&o educacional ndo invista em praticas com foco na acessibilidade,

pois é ela que se preocupa em fomentar agdes educativas para todos os alunos.

Figura 8 — Parametros para a acessibilidade

ACESSIBILIDADE

Acessibilidade: E oferecer possibilidades de transpor as barreiras que existem na sociedade, garantindo que todas as pessoas
possam participar efetivamente dos varios ambitos da vida social.

1
ARQUITETONICA

Auséncia de barreiras ambientais
fisicas, nas residéncias, nos edificios,
nos espacgos urbanos, nos equipamentos
urbanos, nos meios de transporte
individual ou coletivo.

4q
PROGRAMATICA

Auséncia de barreiras muitas vezes
imperceptiveis, embutidas em politicas
publicas (leis, decretos, portarias, etc.),
normas e regulamentos (institucionais,

2
COMUNICACIONAL

Auséncia de barreiras na comunicagao
interpessoal, na comunicagao escrita e na
comunicacao virtual (acessibilidade no
meio digital). Para garantir essa dimensao
da acessibilidade, é importante a apren-
dizagem da lingua de sinais, utilizacao de
textos em Braille, textos com letras
ampliadas para quem tem baixa visao, uso
do computador com leitor de tela, etc.

5
METODOLOGICA

Auséncia de barreiras nos métodos,
teorias e técnicas de ensino/aprendizagem
(escolar), de trabalho (profissional), de acao
comunitaria (social, cultural, artistica etc.),

3
ATITUDINAL

Auséndia de barreiras impostas por
preconceitos, estigmas, estereotipos
e discriminagdes. Auxiliam na garantia
dessa dimensao da acessibilidade
programas de sensibilizacao e de
conscientizacao e a convivéncia
com a diversidade humana.

6
INSTRUMENTAL

Auséncia de barreiras nos instrumentos,
utensilios e ferramentas de trabalho
(profissional), estudo (escolar), lazere
recreacao (comunitaria, turistica, esportiva,

empresariais, etc.). de educacdo dos filhos

(familiar), etc.

etc.) e de vida didria. Auxiliam na garantia
dessa dimensao da acessibilidade os recur-
sos de tecnologia assistiva incorporados em
lapis, caneta, régua, teclados de computador
e mouses adaptados, pranchas de
comunicagao aumentativa e altemativa, etc

Fonte: Salton (2017). Manual de acessibilidade em documentos digitais

Quando pensamos em acessibilidade e inclusdo educacional nos chama atencdo o
parametro atitudinal, até mesmo porque ele parece mobilizar os demais parametros. Tudo
comeca com a atitude no nosso ambiente sociocultural. Quando questionados sobre o que eles
entendiam por inclusio educacional, Al e A2 responderam: “E dar chances de todos
aprenderem” (A1, 2022); “Sao pessoas ouvintes que ndo tenham bloqueio de comunicagdo —
‘0i, tudo bem?’ — como eu tenho uns amigos que vém aqui, eles se esforcam para fazer algum
sinal, me pede para digitar, ai a gente se comunica” (A2, 2022).

Enquanto na fala de Al podemos perceber um foco na acessibilidade atitudinal e
metodoldgica, na fala de A2 esta na atitudinal e comunicacional. O fato é que, os dois recorrem
a uma mudanca de olhar sobre a contexto e as relagdes humanas.

Ao mencionar sobre a oportunidade de todos aprenderem, podemos relacionar com o
entendimento de Pimentel (2018, p. 69), que direciona para as barreiras de ordem didatica que
podem haver no ambiente escolar. Para ela, “quanto mais distanciado da vivéncia dos alunos
for o conteudo trabalhado pela escola, mais barreiras se construirdo no processo de aprender”.

Quando perguntado a A2, se 0s recursos digitais utilizados pelos professores atendiam
as suas necessidades, se facilitava o entendimento dele em relacéo ao contetdo, ele respondeu:
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“Precisa melhorar. Eu gosto muito de tudo que esta relacionado com a tecnologia, mas as vezes
o professor coloca muito texto e ai ndo facilita nada” (A2, 2022). Interessante que ap6s uma
aula préatica perguntamos sobre a percepgdo dele sobre a aula e ele revelou que tinha aprendido
porque além de ser na &rea que gostava, o professor utilizou video de animacao para resumir o
assunto e além disso chegava perto dele para ver se estava entendendo. Em outras palavras, 0s
préprios alunos apontam os caminhos mais, ou menos acessiveis e como aprendem. O registro
da aula, na figura 9, demonstrou uma atitude comunicacional clara e sem impedimentos do
professor e aluno, bem como escolha de recursos digitais facilitadores a aprendizagem (video
curto de animacéo, video com legenda):

Figura 9 — Amostra de aula numa perspectiva acessivel na visdo do aluno

Fonte: dados da pesquisa (2022)

A acessibilidade na forma como o contetdo é desenvolvido, quais recursos e estratégias
metodoldgicas sdo utilizados para atender a necessidade educativa, € uma preocupacao que 0
docente precisa ter no exercicio de sua atividade, sobretudo numa perspectiva inclusiva.

Conforme Pimentel (2018), o intuito é aproximar-se da realidade do aluno, e ndo o contrario.
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Pensando nisso, ndo ha como fugir dos recursos e da linguagem digital quando o assunto
é aproximar os alunos dos contetdos. Concordamos com Kenski (2013, p. 62), ao dizer que a
contemporaneidade “estd ligada a ideia da interatividade, da interconexdo e da inter-relacdo
entre as pessoas, e entre essas e 0s mais diversos espagos virtuais de producéo e disponibilizacéo
das informacdes”. Por isso, estudos como o de Ruiz (2020), conforme quadro 2, tem defendido
uma relagdo entre o DU, e mais precisamente o Desenho Universal para Aprendizagem (DUA),
as TDIC por possibilitar a ampliacdo das oportunidades de ensino e aprendizagem. Para a
autora, o proprio uso das tecnologias digitais para fins educativos converge para o DUA.

Conociendo que el aprendizaje tiene lugar a través de estas redes neuronales, se puede
comprender por qué no todos los seres humanos van a percibir la informacion
exactamente de la misma manera. No todos conectamos ideas de la misma manera, o
asignamos el mismo significado a un conocimiento especifico. EI DUA tiene como
objetivo considerar estas diferencias en los estudiantes. La diversidad en el
aprendizaje se modela usando DUA a través de los principios y pautas que utilizan
este contexto para crear una ensefianza variada y flexible (Ruiz, 2020, p. 69).

Assim, um dos maiores ganhos em se trabalhar com o DUA € o principio da
flexibilizacdo que tem na TDIC uma aliada, visto que uma das caracteristicas da referida TDIC
é permitir percursos de ensino e aprendizagem menos rigidos, mais simples e intuitivo e
captacdo da informacdo. Tudo isso tende a uma pratica docente com variados métodos de
manipulacdo dos conteudos.

O objetivo em focar aqui no aspecto da flexibilizacdo é em parte porque em diferentes
falas dos participantes do estudo, nas perguntas voltadas ao processo de inclusdo de Al e A2,
houve a recorréncia da palavra “adaptagdo”, a qual ja vimos esta voltada a uma ideia de
integracdo, e ndo da incluséo propriamente dita.

Acreditamos que a flexibilizacdo é justamente o contraponto da adaptacéo, uma vez que
a flexibilizacdo olha para as diferencas como instigadora de praticas mais variadas. De acordo
com Galvéo Filho (2013, p. 13), o DUA propicia que a a¢do educativa seja estruturada de forma
flexivel desde o inicio: “que todo o universo educacional escolar, com suas dindmicas, rotinas,

tempos, conteddos, materiais didaticos etc., sejam flexibilizados e diversificados”.

Quadro 10 — Uso do termo adaptag&o®® como prética inclusiva

M7 A gente sempre procura falar da dificuldade do aluno nesses
encaminhamentos. Passamos ao docente quais adaptagdes
precisam ser feitos, que podem ser individuais ou gerais.

M6 Foram elaboradas estratégias especificamente para ele

16 Foram incluidos outros termos com a mesma carga semantica.
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M5 Fazemos a adaptacéo do aluno para que ele ndo se sinta excluido

M2 Né&o vimos necessidade de fazer atividades diferenciadas para ele,
pois consegue acompanhar

M4 Para haver adaptacdo das atividades do aluno precisaria que
houvesse um dialogo com os professores

P1 Atem que adequar para o aluno com dificuldade para que ele ndo
fique atrasado

P9 Ai tivemos orientacdo do NAPNE para adaptar avaliacdes para ele

Fonte: dados da pesquisa (2022)

No quadro 10, o foco de analise ndo esta estritamente ao termo “adaptagdo” ou
correlatos, mas, no movimento indicado nos discursos, onde € de uma acdo para diferenciar a
atividade do aluno com deficiéncia. Obviamente, o intuito ndo é dizer que ndo é realizada a
inclusdo, até mesmo porque trabalhamos no sentido de processo e de praticas mais, ou menos
inclusivas — o que possivelmente apresenta uma dinamicidade. Portanto, ao trazer essas falas
percebemos que mesmo havendo no interior de uma escola a intencéo de efetivacdo do ensino
inclusivo, ainda podemos estar presos ao atendimento individual do aluno em situacdo de
incluséo, o que demanda um grande esfor¢o, sobretudo do docente, mas poucas mudancas no

sistema como todo, ja que o atendimento € de um em um.

Eu ndo vou menti para vocé, vejo que tem muitos alunos com dificuldade na sala de
aula e mandam a gente acompanha esses alunos de forma diferenciada. Mas eu ndo
sei como fazer isso, o professor agora tem de entender sobre TDAH, TEA e outras
deficiéncias? Eu realmente ndo sei como vamos atender cada aluno, sendo que na sala
existem varios com dificuldades. Pode ter até professor que faga, mas lhe digo que eu
ndo faco (P2, 2022).

O discurso do professor P2 foi envolto por uma atitude de descontentamento, inclusive
comentou que estava feliz em poder fazer esse desabafo, pois era algo que estava lhe
incomodando ha um tempo o fato de ter que preencher um Plano de Estudo Individualizado
(PEI) que a instituicdo tinha implantado para acompanhar tais alunos. Na visdo dele seria s6
mais um papel a preencher, pois o professor ndo tinha capacidade de trabalhar de forma
diferenciada para cada aluno com deficiéncia. Essa percepc¢éo deve ser levada em consideracéao
no tocante ao tipo de inclusdo que estamos reproduzindo nos nossos ambientes educacionais.

A dificuldade da inclusdo esta normalmente na nossa formacéo histéria, na qual Candau
(2002) entende que ¢ marcada pela eliminacdo do “outro” e negacdo da alteridade. Como ja
falamos, o problema néo € a diferenca, mas ao privilégio de um grupo em detrimento do outros,
dificultando o processo dialético na sociedade e consequentemente na sala de aula, que

permanece organizada de maneira homogeneizante.
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Destarte, no mesmo contexto educacional onde se fala em adaptacdo, hd uma viséo
concomitante de agdes que envolvam todos os estudantes e da necessidade em se utilizar
métodos mais acessiveis. A prépria fala de M7, no quadro 10, contém um foco para o individual,
mas ja trazendo a necessidade do olhar para o grupal. Entendemos tal conflito como natural e,
de certa forma, positivo, pois aponta para possiveis mudancas, em direcao a acessibilidade.

Entao assim, quando vocé quebra a visdo de método que vocé tem “ah, eu gosto desse
modelo de prova, eu tenho esse sistema aqui”, e vocé precisa flexibilizar para atender
a lei né, e vocé vé que isso melhora ndo so para ele, mas para todos os estudantes,
ai do individual vocé parte para o geral e percebe que aquilo atendeu mais estudantes
do que vocé esperava. Ai quebra um pouco determinados padrdes que vocé tem de
método, de avaliacdo. E esse processo para mim é muito mais interessante do que o
acompanhamento do aluno em si (M1, 2022, grifo nosso).

Isso denota que a inclusdo e acessibilidade véo acontecendo a partir do momento que o
docente vai percebendo que ao desenvolver praticas mais acessiveis a turma vai dando respostas
positivas, podendo entdo abrir mdo de adaptagdo do curriculo e pensando na flexibilizacéo.

Podemos resumir o conflito adaptacgdo versus flexibilizacdo da seguinte forma:

Figura 10 — Curriculo adaptado X curriculo flexibilizado
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Fonte: elaborada pela autora (2022)

E importante observar que na figura 10, a estrutura do curriculo flexibilizado j& nasce
numa perspectiva de atender a todos os alunos, os quais mantém relacdo no desenvolvimento
de suas atividades. A ideia de flexibilizado compreende que ndo ha decréscimo de contetdo

para os alunos com dificuldade de aprendizagem ou com deficiéncia, mas novas possibilidades
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de acessarem 0 mesmo conteudo, respeitando as suas particularidades e necessidades. Nao é
uma adaptacao para atender um grupo seleto, mas a mobilizacéo de estratégias metodoldgicas
cada vez mais acessiveis, principalmente com a integracdo das TDIC para que sejam
aproveitados os recursos de melhor otimizagdo do tempo, uso flexibilizado, facilidade de
feedback, enfim, as midias digitais oportunizam percursos de aprendizagem e articulacdo
mididtica.

Um dos eixos fundamentais € mudar a configuragdo da escola, do curriculo e do

educador. A escola, como espaco de mltiplas e ricas aprendizagens [...] tem de adotar

processos mais flexiveis, menos prontos e impositivos, em que os professores sejam
tutores, mediadores e orientadores dos alunos (Moran, 2012, p. 71).

O modelo de inclusdo que defendemos € aquele onde os alunos estudam juntos, nenhum
é excluido e as praticas educativas sdo desenvolvidas para a diversidade. Parece um desafio?
Sim, de fato, contudo é um desafio possivel, pois requer do docente processos continuos de
formacdo, a integracdo e entendimento de novos recursos, €, novas formas de mediacdo,
contudo, tudo isso faz parte da sua funcdo docente. Diferentemente, no modelo de integracéo,
sdo sugeridas adaptacdes do curriculo com o foco na deficiéncia de cada aluno, as quais séo
mais do ramo médico e terapéutico do que educacional. A questdo é: o0 que os professores tem
feito com vistas as praticas educativas acessiveis a todos?

Portanto, no bojo do DUA ha necessariamente uma discussao ndo somente dos recursos
digitais como ampliadores de oportunidades de ensino para o desenvolvimento cognitivo dos
alunos, mas os recursos relacionados a uma organizacdo metodologica acessivel e flexivel. A
observacdo e analise de préaticas docentes com a integracdo dos recursos da TDIC na sala de
aula se constitui um importante material para discutirmos a mediacdo docente e a perspectiva

inclusiva.
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5 RECURSOS DIGITAIS E INTEGRACAO A PRATICA DOCENTE

Meu principal trabalho acontece antes, na preparacéo da aula (P3)

As tecnologias sempre estiveram aliadas ao processo educativo, seja 0 quadro negro, a
caneta, o livro, a televisdo, o computador dentre outros recursos, que necessariamente ndo
foram criados com fins educativos, mas que ao se popularizarem socialmente constituiram-se
como recursos pedagdgicos nas escolas. Cada um desses recursos facilitou de alguma forma o
trabalho do professor e atingiu necessidades de aprendizagem dos alunos, ndo porque o recurso
em si carregava a capacidade do ensino, mas porque a intencionalidade do professor ao utilizar
tais recursos faziam destes elementos importantes na sala de aula.

O interessante € que alguns desses recursos mencionados acima tiveram seu momento
de aceitacdo, de popularizacéo e desuso na escola, pois assim como a sociedade muda a escola,
0 ensino também se modifica. Pensemos, por exemplo, nas escolas que investiram em salas de
informatica: a primeiro momento havia um estranhamento por parte principalmente dos
professores em acrescentar ao quadro negro, ao caderno e ao livro didatico uma entdo nova
tecnologia, que era desconhecida por tantos. Mas qual era o discurso em se incrementar salas
com computadores? A pretensao era uma aula mais dindmica, contextualizada com a realidade
social e inovadora. No entanto, sabemos que muitas vezes 0 que acontecia era uma simples
adaptacdo de textos que saiam dos livros e ganhavam uma nova roupagem tecnolégica. As aulas
permaneciam as mesmas, a pratica docente nem sempre sofria alteragdes.

Por volta de 2005, de forma experimental, e em 2010 atraves da Lei n® 12.249, de 14 de
junho de 2010, o Ministério da Educacdo institui o Programa um Computador por Aluno
(Prouca), que fazia parte da politica nacional de tecnologia educacional e consistia na
distribuicdo de computadores portateis a alunos na rede publica de ensino. E os professores
passavam por processo de formacdo para a utilizacdo dos equipamentos em projetos
pedagdgicos. O que percebemos? Que a implantacdo deste programava dividiam opinides.
Engquanto alguns acompanhavam a justificativa do referido programa no que tange a
democratizacdo do acesso aos recursos digitais aos alunos do sistema publico, bem como a
ampliacdo das possibilidades pedagdgicas, outros estudiosos discutiam a preocupacdo com

formac&o dos professores, planejamento e as préaticas educativas.

Podemos afirmar que o projeto veio com o propésito de inserido aluno no mundo das
possibilidades que a informética aplicada & educagdo proporciona. No entanto,
concordamos que, para atingir esse objetivo, é mister promover uma formacdo com
apropriacdo técnica e pedagogica, adaptadas as especificidades de cada escola,
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professor, conteddo e alunos, envolvidos no processo de inclusdo digital, ou seja,
adequada as especificidades de todos os que estiverem inseridos nesse contexto
(Oliveira e Ferrete, 2014, p. 2).

A ideia de inovacdo na educacao ndo esta a cada tecnologia que chega na sala de aula
por pelo menos dois motivos: primeiro porque as tecnologias meio que coexistem, ou seja, uma
tecnologia ndo apaga a outra e principalmente neste mundo de informacéo onde as mudangas
sdo réapidas o que chamamos de novo hoje amanha ja é considerado obsoleto. E depois, €
possivel o docente introduzir novos recursos com as mesmas praticas desenvolvidas
anteriormente. E ai podemos tranquilamente questionar: onde esta a inovagao?

Conforme figura 3, a inovacgdo pedagdgica nao diz respeito a ado¢do de uma tecnologia
do momento e mais precisamente as tecnologias digitais — que é nosso foco, mas a um processo
de criatividade pela qual o ensino se torna mais eficiente e repercute diretamente na
aprendizagem dos alunos (Bacich e Moran, 2018).

Essa perspectiva de inovacdo é a que abragamos e discutimos aqui. Por isso, mesmo
entendendo que os recursos da TDIC podem favorecer o ensino e aprendizagem, mas nédo
possuem fim em si mesmos, pois se assim fosse precisariamos questionar inclusive a
necessidade do professor na sala de aula. As tecnologias digitais para serem de fato integradas
precisam estar alinhadas a mediacdo didatica, de maneira que o docente € responsavel em
analisar criticamente os recursos disponiveis face a intencdo pedagogica. Bacich e Moran
(2018, p. 130) defendem uma mudanga de postura onde “a reflexdo de que o equilibrio de
abordagens didaticas deve ser considerado e, dessa forma, a insercdo das tecnologias digitais
nesse processo deve ser avaliada e inserida de acordo com os objetivos que se pretende atingir”.

A integracdo dos recursos da TDIC ao ensino e aprendizagem entra na leitura que o
docente faz do seu contexto educativo e como utiliza os recursos de forma intencional, de
maneira a absorver as potencialidades e possibilidades de ensino para uma melhor
aprendizagem. Portanto, fora de ser considerada uma “salvadora”, temos na tecnologia digital
um recurso que assim como o livro didatico, por exemplo, quando bem utilizada observando os
aspectos didaticos, pode trazer muitos beneficios para a aprendizagem dos alunos. Queremos

sair da ideia de “boa” ou “ruim” para analisar como ela é exposta no contexto pesquisado.

A pedagogia intervém na préatica educativa dando-lhe uma orientacao de sentido e
criando condigdes organizativas e metodoldgicas para sua viabilizacdo, definindo seu
trago mais caracteristico: a intencionalidade. A intencionalidade implica perguntas
como: quem e por que se educa, para que objetivos se educa, quais os meios
adequados de se educar. A intencionalidade ¢, portanto, a dimensdo ética e normativa
da pratica educativa, pela qual todos os tipos de educadores envolvem-se moralmente
no trabalho que realizam. Essa posi¢@o obriga os educadores a levarem a sério, por
exemplo, o entrecruzamento entre os interesses empresariais e os interesses da maioria
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da populacao, os conteudos culturais veiculados pelas midias, os efeitos pedagdgicos
dos meios de comunicagio etc (Libaneo, 2011, p. 57).

Sabemos que had um apelo social e mercadolégico em relacdo os diversos recursos
digitais e achar o equilibrio entre o fascinio e o sentido da adogdo dos recursos ndao é uma tarefa
facil. Afinal, normalmente o profissional quer estar atualizado e se comunicando com o seu
tempo, mas ndo pode perder de vista sua competéncia profissional em selecionar os melhores

meios e recursos para o atingimento dos objetivos educativos.

5.1 Os recursos digitais e suas potencialidades

E fato que as tecnologias digitais mudaram nossa maneira de pensar, agir e produzir
conhecimento, o que impacta diretamente no ecossistema educacional. Com uma linguagem
simples, direta, mais rapida e acessivel, a tecnologia digital, sobretudo a tecnologia mével e
redes méveis de alta velocidade, nos permite uma infinidade de informacdes em curto espaco

de tempo e em qualquer lugar.

Hoje, as variadas tecnologias computacionais, incluindo a tecnologia de célculo, as
telecomunicagdes e a linguagem mais o tratamento do som e da imagem fundiram-se
em uma tecnologia interativa hipermediética. E crescente, portanto, a importancia que
as interfaces cognitivas e processos de comunicacdo homem-maquina estéo
desempenhando na ciéncia da informacéo (Santaella, 2019, p. 64).

Estamos diante de uma realidade hibrida e multidisciplinar, que em alguns momentos
se mostra controvérsia — muito acesso, muitas informacdes, mas também um perigo em relacédo
a privacidade, a veracidade das informacdes, o isolamento social e tantas outras situacdes as
quais estamos expostos diariamente — mas que por outro lado tem proporcionado acesso a
situacbes de formacdo, de interacdo, personalizacdo e inclusdo. E essas contradicbes
encontramos justamente no sistema educacional quanto a adogéo das tecnologias nas préaticas
docentes. Ao serem questionados como os recursos da TDIC estavam sendo utilizadas na sala
de aula, o que percebemos € que apesar de todos utilizarem de alguma forma tais recursos, uma
parcela, ainda que menor, demonstravam em seus discursos certa aversdo, principalmente com
justificativa de interferir negativamente na atencdo dos alunos. Em sintese, as opinides foram

as seguintes:

Gréfico 6 — Como a TDIC interfere no processo de ensino e aprendizagem
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Como a TDIC interfere no processo de ensino e
aprendizagem?

Beneficia em parte

Facilita 0 ensino e 36%

aprendizagem
46%

N&o vejo vantagens
18%

= Beneficiaem parte = N&o vejo vantagens = Facilita o ensino e aprendizagem =

Fonte: Dados da pesquisa (2024)

Como falamos anteriormente, até mesmo aqueles docentes que se mostraram contrarios
a introducdo das TDIC ao processo de ensino, quando observada as suas salas de aula
percebemos que o recurso digital estava |4, seja em um slide, na troca de comunicacdo atraves
do WhatsApp, na pesquisa a internet. O que havia normalmente era uma mescla entre recursos
digitais e manuais, onde um ndo excluia necessariamente o outro — o que de fato nao precisa
acontecer. Contudo, o que ficava evidenciado era o uso pelo uso do recurso digital, ndo se
explorava os beneficios dos recursos em prol da aprendizagem dos alunos. No entanto, a critica
voltada aos recursos digitais em relacéo a falta de atencéo dos alunos em aula fica fragil quando
percebemos que os alunos também se mostravam muitas vezes desatentos a aula como um todo,
principalmente quando era utilizado o quadro branco. Em outras palavras, € preciso questionar
as estratégias pedagdgicas que alicercavam as aulas, independentemente dos meios e recursos
utilizados.

E claro que ndo queremos desconsiderar os perigos da utilizacdo excessiva dos recursos
digitais como discute P1: “até a escrita dos alunos tem sido prejudicada, pois eles ndo querem
mais escrever no caderno, aléem disso as pesquisas tem sido cada vez mais pobres porque eles
entregam trabalhos que a gente percebe que foi retirado da internet”. Entendemos que isso passa
também pela falta de ensino aos alunos de como eles devem selecionar e usar as informacoes.
Negar 0 acesso a realidade digital ndo é a forma mais adequada de conduzir o processo de
aprendizagem, até mesmo porque estamos envoltos neste mundo da informag&o e comunicagédo

que converge para novas reflexdes e possibilidades de trocas de informagdes.
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Nos novos contextos comunicativos, as relagdes estabelecidas assumem um design de
rede (redes de capital, de trabalho, de informacdo e de mercados, de aprendizagens
gue conectam funcdes, pessoas e locais em todo lado e em tempo real) que representa
contatos, a prépria interacdo entre os utilizadores. O uso de espagos comunicativos
altera processos de trabalho, relagBes interpessoais, e geram novas formas de
aprendizagem, novos habitos, temporalidades e espacialidades nas interacdes sociais
(Rodrigues, 2017, p. 155).

De fato, ha uma mudanga no comportamento do aluno com a utilizagcdo de recursos
digitais, como por exemplo, na escrita. Por isso mesmo ndo avaliamos os recursos da TDIC
como sempre positivos, pois seria ingenuidade atribuir a um recurso tal avaliagdo. O que pode
funcionar para uma determinada aula ou grupo de alunos pode nao ter muito significado para
outras realidades. O intuito é discutir a pratica docente nesses novos contextos comunicativos.
Se anteriormente falamos que um recurso considerado novo hoje amanhd esteja ultrapassado,
assim também sdo as estratégias docentes: uma forma de conduzir a aula e as trocas de
informacGes algum tempo atras precisa ser atualizada para corresponder com as necessidades

do presente.

Vocé pensa hoje, por exemplo, no Google Meet: vocé abrir a cAmera, conversar com
vinte alunos e ter interacdo com eles. O aluno pode levantar a méao on-line quando
quiser falar. A tecnologia ajudou muito. S&o diversos recursos de video, de gravacao,
de interacdo. A pandemia infelizmente ndo foi uma época boa, mas a difusdo dessa
tecnologia conseguiu atingir o aluno, o professor, o advogado, o médico, o psicologo.
N&o tem como dizer que ndo mudou. Eu mesmo uso muito os videos do YouTube,
blogs, paginas de fabricantes, para n6s é uma maravilha (P11).

E quando se fala no ambiente escolar ndo cabe tdo somente a TDIC fazer parte da sala
de aula, é necessario o didlogo com os objetivos da aula, o planejamento, as estratégias e a
avaliacdo. Ela passa por todo processo educativo, da mesma forma que deveria ser com
qualquer outro recurso utilizado pedagogicamente. Entdo, a dificuldade parece muitas vezes
estar no processo didatico, o qual é responsavel pelas condigdes e modalidades de como serdo
expostos 0s contetidos, como se dara o0 ensino e 0s meios para a aprendizagem (ainda que essa

seja uma tarefa do préprio aluno).

O processo de ensino opera a mediacdo escolar de objetivos, contetdos e métodos;
sintetiza na aula a acdo didatica em sua globalidade, uma vez que operacionaliza
objetivos gerais sobre o fundo objetivo das condi¢Bes concretas de cada situacdo
didatica. O processo de ensino, efetivado pelo trabalho docente, constitui-se de um
sistema articulado dos seguintes componentes: objetivos, conteldos, métodos
(incluindo meios e formas organizativas) e condi¢des. O professor dirige 0 processo,
sob condigdes concretas das situacdes didaticas, em cujo desenvolvimento se assegura
a assimilagdo ativa de conhecimentos e habilidades e o desenvolvimento das
capacidades cognoscitivas dos alunos (Libaneo, 2013, p. 99).
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O foco deixa de ser o recurso em si e passa para as condi¢des concretas da sala de aula.
De maneira que os recursos pedagdgicos ndo aparecem estanques ao proprio processo educativo
— e é 0 que infelizmente muitas vezes nos deparamos em relacdo a TDIC no ambiente
educacional. Nessa situacdo fica realmente dificil descobrir e explorar as potencialidades das
TDIC meio as necessidades de aprendizagem.

O processo de ensino pressupde saber empregar os melhores métodos de ensino,
articulados com os meios que faram a ponte entre o objetivo e contedo que se quer trabalhar e
as necessidades de aprendizagem dos alunos. E no processo de ensino que se da a mediacio
docente e se provém as condi¢fes e meios que contribuirdo para o conhecimento dos alunos e
para uma postura ativa diante das informagdes.

Ainda no grafico 6, 36% dos docentes consideraram que a TDIC beneficia em parte ao
processo de ensino e aprendizagem: “a0 mesmo tempo que consigo que eles tenham acesso a
outras possibilidades de verem o conteudo, receio que tenha pouca profundidade sabe, eles
buscam muitas coisas, mas ndo focam no que ¢ preciso” (P9). E ainda tem aqueles que admitem
ndo terem parado para refletir sobre o assunto, simplesmente estdo seguindo o curso do
processo: “vou ser sincero, nao parei para questionar exatamente, mas vejo que tem coisas boas
e ruins como outros instrumentos também, mas uso dentro do possivel e vejo que facilita em
algumas situacdes, principalmente para o aluno surdo” (P7).

Apesar das tecnologias digitais ndo serem novidade no contexto educacional, com a
rapida expansdo e apos o periodo de pandemia da Covid-19 que de certa forma obrigou a
utilizacdo das TDIC como possibilitadora da permanéncia das aulas, evidenciou-se o quanto
nossas salas de aula ndo dialogavam com novas linguagens e possibilidades educativas. A
pesquisa de campo revelou que muitos docentes descobriram que poderiam criar novas légicas
de funcionamento para suas aulas. Dos 11 (onze) docentes participantes da pesquisa, 8 (0ito)
participaram no periodo mencionado de curso de formacdo em tecnologias digitais e MA pelo
instituto Paramitas, oferecido pelo préprio IFS. Destes 8 (oito), 5 (cinco) apontaram 0 curso
como relevante e avaliaram a TDIC como facilitadora ao ensino e aprendizagem (vide gréafico
6). Dentre os principais beneficios ou potencialidades eles elencaram as seguintes palavras ou
expressoes: dinamismo, criatividade, motivacdo dos alunos, trabalhosa, novidade, linguagem
facil, auxiliadora das préaticas pedagogicas, acessivel, acesso a outros conhecimentos, interativa,
facilitadora.

Para a educacdo veem-se vantagens no uso destas tecnologias: sdo motivadoras,

revelam o entusiasmo dos participantes; ludicidade e rapidez a participacdo dos
intervenientes. Permitem aprender em comunidade, desenvolver competéncias livres
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de referentes (o tempo e 0 espaco), permitem processos de experimentacdo e inovacdo
e estratégias criativas (Rodrigues, 2017, p. 158).

No entanto, para a autora supracitada, & necessario enxergar as tecnologias digitais além
das suas vantagens. Os espa¢os educativos precisam avaliar o seu potencial, que neste caso,
passa por desempenhar funcBes. Possivelmente, somos atraidos primeiramente pelas vantagens
ao utilizar as TDIC em sala de aula, contudo, ao imergirmos nas suas potencialidades somos
direcionados a questionar a estrutura das nossas praticas docentes e a relacdo entre aluno,
conhecimento e seu contexto sociocultural. A TDIC também potencializa uma mudanca de
foco, onde as fontes de informagdes estavam predominantemente no livro e no professor.

Assim, entendemos que a aprendizagem pode acontecer até mesmo a partir de recursos
que ha um tempo atras s6 imaginariamos como lazer. E o caso dos aplicativos de gamificagio.
E para quem acha que é s6 mais um passatempo na sala de aula e alheio ao processo esta
enganado. Apesar de realmente muitas vezes presenciarmos os recursos da TDIC “soltos” ou
sem uma intencionalidade pedagdgica, também temos exemplos de como o recurso dos jogos
digitais podem estar integrados ao processo de ensino. Nas figuras 11 e 12 temos um exemplo
de aula com a integracdo da TDIC e que foi observada em dois momentos. Ao analisar o
planejamento do docente foi possivel perceber que tanto a gamificacdo como outros da TDIC
faziam parte de um planejamento a longo prazo, de forma bem diversificada e atrelados ao

objetivo e conteddo das aulas. Além disso, fazia parte do processo avaliativo do aluno.

Figura 11 — Aula expositiva com apoio de TDIC
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A figura 11 mostra o momento de uma aula sobre ecologia, na qual o docente
desenvolveu atraves de estratégia pedagogica expositiva e com apoio da TDIC, a saber slides,
0s quais foram utilizados mais para instigar um debate sobre o assunto, a partir de imagens e
pequenos textos que provocassem a analise da relacdo entre as imagens. Antes de iniciar a aula
0 docente questionou a leitura prévia de um material disponibilizado no classroom. E ao final

houve a orientagdo da atividade gamificada.

Figura 12 — Atividade gamificada

Questionario

Nocodes basicas de ecologia

Uma série de perguntas de mdltipla escolha. Toque na resposta correta para prosseguir.

Fonte: dados da pesquisa (2024)

A gamificacdo (vide figura 12) € um recurso que se utiliza da linguagem do jogo para
promover a aprendizagem a partir de estratégias para que se torne tdo interessante como um
jogo. Hoje temos varios aplicativos on-line e off-line para producéo de atividades gamificadas,
as quais se tornam atrativas para os alunos, uma vez que provoca a sensacdo de competicao,

prazer, bonificacGes semelhantes aos games.

Aa €6

A gamificagdo, tradugdo do termo em inglés “gamification”, pode ser entendida como
a utilizacdo de elementos de jogos em contextos fora de jogos, isto é, da vida real. O
uso desses elementos — narrativa, feedback, cooperacgdo, pontuacles etc. — visa a
aumentar a motivagdo dos individuos com relacdo a atividade da vida real que estdo
realizando (Murr; Ferrari, 2020, p. 07).

Em suma, quando falamos de gamificacgdo precisa ficar claro que ela tem como premissa
elementos de jogos s6 que envolvendo situacfes da vida real. Veja que nesta prética havia um

objetivo que permeava a construcdo da atividade gamificada, que era a exploragdo de um
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contetdo, de forma a avaliar a aprendizagem do aluno. O significado entdo de uma aula
gamificada ndo esta no recurso em si, mas no planejamento do docente e 0 que se pretende
alcancar. Para isso, € necessario que o docente ndo s6 domine o conteudo de sua disciplina, mas
conhega as potencialidades dessa estratégia pedagogica.

Libaneo (2013), entende que os recursos utilizados pelo docente para a condugéo do
processo de ensino e aprendizagem é chamado de meios de ensino, e, portanto, assim como
outros recursos as atividades gamificadas precisam atender aos objetivos pedagdgicos. A
gamificacdo, quando bem planejada e integrada ao ensino e aprendizagem, tem o potencial de
promover a cooperacao, a curiosidade, a motivagdo e principalmente a possibilidade de do
aluno “jogar novamente” e assim apreender mais o conteudo. Para C1 a atividade gamificada
“¢ boa porque ¢ leve, tem animacao e as vezes niveis de conquista. D4 uma animada na aula”.
Para o professor, quando a proposta for on-line, ha a possibilidade de acompanhar o progresso
do aluno, desde que a estratégia seja de integrar ao processo de aprendizagem.

Entendemos que quando falamos da integracdo das TDIC ao processo de ensino e
aprendizagem estamos propondo justamente um olhar para além de suas vantagens imediatas,
para além de uma aula motivadora ou uma novidade do momento. Pensar a integracéo
pressupde analisarmos e atualizarmos a pratica docente face aos novos contextos de trocas de
informacdo e relacdo com o conhecimento, o que é marcado inevitavelmente hoje pelas
tecnologias digitais, tecnologias moveis e mais recente ainda pela inteligéncia artificial. Esta
ltima somente apontada aqui para evidenciar a gradagéo das transformacdes sociais.

Como mencionamos, alguns professores se permitiram repensar suas praticas e mesmo
ainda em fase de aprendizagem e muitas vezes de teste em relacdo aos recursos da TDIC e

abordagem metodoldgica, podemos perceber o processo de integracdo das TDIC em suas aulas.

Quadro 11 — Amostra de aula com MA e apoio da TDIC

Contetdo Crise de 1929

Entender a dindmica do capitalismo que oscila entre crises e superacdes
Objetivos Compreender a influéncia da Grande Depressdo nos Estados Unidos e

outros paises

e Sala de aula invertida (Foi encaminhado um video
anteriormente através de grupo do WhatsApp para assistirem
em casa) Vide figura 11

¢ Rotagdo por Estacfes (em sala os alunos participaram de quatro
estages: texto seguido de mudltiplas escolhas, andlise de

Estratégias e Recursos
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imagens, mapa conceitual e perguntas e respostas Vide figura
12

Aconteceu primeiramente na instru¢do encaminhada via WhatsApp em
Mediacao docente relacdo ao video do YouTube e a proposta da aula. Em sala, P3 orientou
as atividades das estagBes e circulava entre os grupos para dar

orientacdes e sanar algumas dlvidas.

Participacdo nas Estacdes
Avaliacéo Socializag8o das Estacdes (atividade programada para a aula seguinte,
onde os alunos através de roda de conversa contribuiram com a

discussao de suas produgdes nas Estaces.

e  Autonomia e motivacdo dos alunos

Observagao da pesquisadora e Durante a aula alguns alunos faziam pesquisas a internet para a
producdo nas Estacdes

e Osalunos faziam a relagdo com o video que assistiram em casa

Fonte: elaborado pela autora (2024)

A partir de amostras de aulas como essas podemos inferir que a integracdo das TDIC
vai acontecendo gradativamente, pois como ja discutimos ndo diz respeito a estarmos expostos
a varios recursos da TDIC, mas articula-los para um ensino e aprendizagem bem sucedidos. E
isso ndo ¢ algo facil. O proprio P3 dia que “o meu principal trabalho acontece antes, na
preparagdo da aula, pesquisando os meios para trabalhar o contetdo e alcangar o objetivo™.
Quem olha a sala de aula neste modelo, a principio, pode até pensar que o professor esta
“parado”, porém a MA com integracdo das TDIC evidencia uma mudanca de postura tanto do
professor como do aluno.

Conforme Bacich (2018, p. 130), o papel do docente ndo € menosprezado, pelo
contrario, ele ainda continua sendo o mediador entre os polos conteudos e alunos. E em alguns
momentos o docente pode sim transmitir certos conteudos, pois “o que se defende nessa
mudanca de postura é a reflexdo de que o equilibrio de abordagens didaticas deve ser
considerado”. Ele, mais do que nunca, precisa evidenciar a sua competéncia profissional a partir
ndo de concentracdo e repasse de informacgdes, mas através dos conhecimentos especificos de
sua profissionalidade.

Também vale ressaltar que ndo € porque estamos falando de integracdo das TDIC que
séo deixados de lado os recursos manuais. Na amostra do quadro 11 h4 uma combinagdo entre
recursos digitais e manuais, on-line e presencial — o que é comum acontecer. O ensino hibrido

viabiliza a mescla de atividades, recursos e modelos didaticos, inclusive aulas expositivas
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quando forem necessérias. De certa forma, o modelo de ensino hibrido representa bem o que a
sala de aula ndo somente hoje, mas em todos os tempos. E com a integracdo das TDIC nesse
modelo hidrico aumentam as possibilidades de atendimento a mais perfis de aprendizagem.

Segundo Moran (2015), a educacdo sempre foi hibrida, misturada, porque sempre
mesclou espacos, tempos, metodologias dentre outras coisas. O termo ganhou, no entanto,
maior expressividade com a adoc¢do das tecnologias digitais ao ambiente escolar. Mas esse
blended ndo é feiro de qualquer jeito, ndo é uma juncdo de varias recursos e metodologias na
sala de aula. E preciso definir o que se quer ensinar, o por qué e finalmente como ensinar.

Nas estratégias e recursos, no quadro 11, o contetudo e a sequéncia didatica foram
diluidos em trés momentos: primeiro o docente propds uma estratégia de Sala de Aula Invertida
com uso do Smartfone e video do YouTube, depois na estratégia de Rotacéo por Estagdes e por
ultimo uma aula totalmente discursiva através da estratégia de Roda de Conversa. Importante
ressaltar que as MA néo existem somente com a utilizagéo das TDIC, até mesmo porque além
de seu significado esta relacionado principalmente com meétodos ativos centrados no aluno,
sabemos que as suas bases ja existiam muito antes das tecnologias digitais entrarem nos
processos educativos formais, a exemplo da proposta de ensino de John Dewey. Agora, €
evidente que tais tecnologias trazem dinamicidade, otimizagdo de tempo, acesso a um namero
maior de informacdes, diminuem barreiras de tempo e espaco e principalmente possibilitam
maior acessibilidade e alcance a diferentes perfis de aprendizagem.

Na Sala de Aula invertida “o conteudo ¢ as instrugdes recebidas sdo estudados on-line,
antes de o aluno frequentar a aula, usando as TDIC, mais especificamente, 0os ambientes virtuais
de aprendizagem” (Valente, 2018, p. 27). E uma estratégia de ensino, na qual o aluno é
responsavel pelo envolvimento e contribuicdo ativa na investigacdo do conteido e o docente
faz a mediacdo observando dificuldades dos alunos, verifica onde pode haver lacunas de
entendimento do conteldo, caso tenha sido desenvolvida em ambiente virtual o docente tem a
possibilidade inclusive de obter um feedback imediato dos alunos. P3 utilizou essa estratégia

para que os alunos pudessem estudar previamente o contetudo sobre “a crise de 1929”:

Figura 13" — Disponibilizagio de contetido para Sala de Aula Invertida

17 Foi colocado efeito artistico na imagem do smartphone por conter dados pessoais nas mensagens.
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A escolha pelo recurso e estratégia precisa dialogar com o contexto que professores e
alunos esté@o envolvidos. P3 informou que normalmente encaminhava para atividade de casa as
estratégias que precisariam de recursos virtuais, pois como foi discutido na secdo 3, uns dos
desafios apostados pelos professores era a dificuldade de acesso a internet em algumas alas do
campus. E mesmo quando programavam uma aula com recurso on-line precisavam sempre

pensar em um segundo plano, caso nao fosse possivel o acesso a internet.

A sala de aula invertida ndo deve ser novidade para os professores de algumas
disciplinas, nomeadamente no &mbito das ciéncias humanas. Nessas disciplinas, em
geral, os alunos leem e estudam o material sobre literatura ou filosofia antes da aula
e, em classe, os temas estudados sdo discutidos. [...] Para a implantagéo da abordagem
da sala de aula invertida, dois aspectos sdo fundamentais: a producdo de material para
o aluno trabalhar on-line e o planejamento das atividades a serem realizadas na sala
de aula presencial (Valente, 2018, p. 30-31).

De fato, exceto pelo auxilio das TDIC, a sala de aula invertida sempre houve nas escolas,
normalmente com o intuito dos alunos estudarem para a aula seguinte, porém nem sempre o0
aluno era responsavel em produzir algo para colaborar com a produgéo de conhecimento junto
a turma. O segundo momento desta sequéncia didatica aconteceu de forma presencial, quando
os alunos ja tinham conhecimentos prévios sobre o contetdo que iriam trabalhar na Rotacéo
por Estacdes.
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Figura 14 — Rotacao por Estacdes

Aula de S0 Crintin g
Montatya oria = Progs Cristiane

ESTACAO 2

Crise de 1929 gu Grande
Depressivo

&% questdes u peguir: Ol wdas devem
ter s pﬂ'gtun:c a4 vespostas ny eaderno, Vocds thm

:'l‘.'?’i. O que era o = American wiy of live™
2. Por que a populacho dos Estados \nidos aln

" finhs mais poder squisitive?

Fonte: dados da pesquisa (2024)

Uma das estratégias pedagogicas muito utilizada na MA no modelo de ensino hibrido é
a Rotacdo por Estagdes, onde as atividades executadas em cada estacdo sdo independentes,

porém integradas. Os alunos sdo organizados por grupos e a cada periodo de tempo, delimitado
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pelo professor, o grupo vai mudando de estacdo e produzindo o que esta proposto em cada uma
delas. Ao final todos os alunos passam por todas as estacdes de trabalho. A figura 14 mostra as
atividades propostas em cada estacdo: na estacdo 1 os alunos deviam em conjunto produzir um
mapa conceitual; na estacdo 2 constava de um questionario sobre o assunto; a estagdo continha
um texto seguido de questdo de multipla escolha e a estacdo 4 era para analisar imagens
referentes ao contetido da aula.

Essa atividade é uma demonstracdo de que as MA ndo se reduzem a aulas com apoio
das TDIC - ainda que reconheca as vantagens e possibilidades dessas. Também mostra que as
dificuldades do contexto como é o caso da oscilacdo da internet no campus Sao Cristvao, onde
foi desenvolvida a pesquisa, ndo sdo impeditivas para a construcéo de praticas mais inovadoras
e que dialoguem com as necessidades de aprendizagem. Isso é possivel porque as MA déo
“énfase ao papel protagonista do aluno, ao envolvimento direto, participativo e reflexivo em
todas as etapas de processo [...] a aprendizagem hibrida destaca a flexibilidade” (Moran, 2018,
p. 04).

Pudemos observar durante o desenvolvimento da aula alunos totalmente envolvidos
com o contetdo, questionando, produzindo de forma colaborativa, de maneira que até a postura
fisica pode ser observada, ou seja, ao invés de alunos sentados inertes na cadeira percebiamos
um movimento prazeroso na sala, uma conversa que nao era incomoda, docente mediador e ndo
detentor do saber e muito menos sem ter que pedir siléncio a turma para dar a sua aula. Na
verdade, 0 que parecia € que todos se responsabilizavam pela exploracdo do contetdo e pelo
sucesso da aula. Fica perceptivel que neste tipo de aula os alunos mais extrovertidos mesclam
muito bem com aqueles mais introvertidos. As diferencas de aprendizagem ndo séo
evidenciadas, pois ha internamente uma consciéncia de uma proposta mais flexivel e uma
aprendizagem mais personalizada, a qual sucintamente diz respeito a um “movimento de ir ao
encontro das necessidades e interesses dos estudantes e de ajuda-los a desenvolver todo o seu
potencial” (Moran, 2018, p. 05), 0 que demanda ao professor o conhecimento mais real de quem
sdo seus alunos e 0 que 0s motiva.

Outro aspecto observado foi o ambiente colaborativo que a metodologia da aula
proporcionou, a comecar pela disposicao das carteiras em circulos de trabalho. Como havia um
tempo determinado e a obrigatoriedade de participarem de todas as estacfes 0s grupos se
organizavam entre discussdo do video que assistiram em casa, pesquisa a internet e a producao
da estacdo. Havia trocas de informacgGes, sugestoes de que desenhava melhor (para fazer o mapa
conceitual), quem iria apresentar os resultados na aula seguinte e até mesmo discordancias. Na

verdade, o ambiente colaborativo ndo é partilhado somente entre os alunos, nesse processo o
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professor também integra tal ambiente, pois quando ele origina ou planeja meios para que o
contetdo seja desenvolvido ndo somente por ele, mas pela participacdo ativa dos alunos, ha
uma pequena rede colaborativa. A aprendizagem colaborativa pode ser percebida da seguinte

forma:

Durante a mediacao e a observacdo dos participantes, € muito raro encontrar alguém
mais isolado, sem participar das discussdes ou dos momentos “mao na massa”. Isso
porque a vivéncia é dinamica e demanda organizacao para se chegar a algum resultado
significativo em curto espaco de tempo. Também costumamos ver uma rotacao do
protagonismo entre os participantes, pois cada momento exige determinadas
habilidades, como negociar, sintetizar (por escrito e por meio de facilitacdo visual),
falar em publico ou habilidades manuais (Rocha, 2018, p. 169).

A potencialidade do modelo de ensino Rotacdo por EstacGes estd na flexibilidade e
possibilidades que o aluno tem em acessar determinado contetdo em diferentes nuances, o que
aumenta de certa forma a sua exposicdo a informagdo, mas ndo de forma enfadonha ou
repetitiva — 0 que tende a alcangar maior atencdo dos alunos através da dinamicidade,
colaboracéo e criatividade. Para Al, que tem dificuldade em manter-se concentrado nas aulas
definiu da seguinte forma: “fica mais facil aprender porque noés podemos discutir 0 assunto de
forma prética e sem ficar muito tempo fazendo a mesma coisa. Ao mesmo tempo podemos
também conversar um pouco e nao ficar so6 prestando atengdo no professor”. Vale lembrarmos
que dentre as funcdes do ensino esta a compreensdo das dificuldades dos alunos para que se
busque métodos mais adequados a aprendizagem. Segundo Libaneo (2013, p. 96), é preciso que
o0 conteldo seja transformado em desenvolvimento compreensivel ao aluno atraves de métodos
para ensinar “nao um aluno ideal, mas alunos concretos que ele tem a sua frente”.

Os recursos da TDIC associados as MA tém grande potencial para o ensino e para a
formacdo dos alunos. Ainda que seja um desafio implantarmos um curriculo flexibilizado
(conforme figura 10 a secdo 4), os modelos de ensino hibridos podem ser aliados a praticas
docentes que alcancem e proporcionem melhores experiéncias aos alunos, levando em

consideracdo as diferencas de aprendizagem.

5.2 Estratégias docentes com foco na incluséo

Na sec¢do 4 falamos um pouco sobre acessibilidade, DU e DUA, termos imprescindiveis
quando o assunto € inclusdo educacional, pois enquanto alguns focam seus estudos e atuagéo

docente em atender o aluno com deficiéncia o0 DUA, como ja vimos, ndo ignora a deficiéncia,
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mas ressalta a universalidade, entendendo que as préticas pedagogicas universais sdo aquelas

que ampliam a oportunidade de aprendizagem dos alunos com ou sem deficiéncia.

O DUA é uma referéncia que corrige o principal obstaculo para promover alunos
avancados nos ambientes de aprendizagem: os curriculos inflexiveis, tamanho Gnico
para todos. S0 precisamente esses curriculos inflexiveis que geram barreiras ndo
intencionais para 0 acesso ao aprendizado. Os estudantes que estdo nos extremos,
como os superdotados e 0s com altas habilidades e os estudantes com deficiéncia, séo
particularmente vulneraveis. Um desenho curricular deficiente poderia ndo atender a
todas as necessidades de aprendizagem, incluindo os estudantes que poderiamos
considerar na média. [...] O DUA considera a variabilidade/diversidade dos estudantes
ao sugerir flexibilidade de objetivos, métodos, materiais e avaliages, permitindo aos
educadores satisfazer caréncias diversas. O curriculo que se cria seguindo a referéncia
do DUA ¢ planejado desde o principio para atender as necessidades de todos os
alunos, fazendo com que mudancas posteriores, assim como o esforgo e o tempo
vinculados a elas, sejam dispensaveis. A referéncia do DUA estimula a criacdo de
propostas flexiveis desde o inicio, apresentando opcoes personalizaveis que permitem
a todos os estudantes progredir a partir de onde eles estdo, e ndo de onde nos
imaginamos que estejam. As opc¢des para atingi-los sdo variadas e suficientemente
fortes para proporcionar uma educacdo efetiva para todos os estudantes (Sebastian-
Heredero, 2020, p. 735-736).

Nessa revisdo literaria que Sebastian-Heredero (2020) faz sobre o DUA temos alguns
pontos basilares para pensarmos nas estratégias pedagdgicas inclusivas, a saber, flexibilidade
de métodos, materiais e avaliacdo; variabilidade; curriculo planejado para as necessidades
presentes na sala de aula e opc¢des personalizaveis. O que podemos observar? Essas
caracteristicas também sdo apontadas para as MA — o0 que nos leva a inferir que para atender a
um ensino mais inclusivo ndo é necessario criar novas metodologias. Talvez o que falte é
aprofundarmos naquilo que ja é conhecido e aplicar a isso um olhar inclusivo.

Segundo Souza e Ferrete (2020), as possibilidades de préaticas pedagdgicas mais
inclusivas estdo justamente no olhar inclusivo. E a partir dai que tudo comeca, que o
planejamento do docente ganha outra cara e as barreiras vao sendo atenuadas.

Durante o processo de pesquisa de campo pudemos observar que muitas vezes o
discurso sobre inclusdo estava distante da pratica, e para a nossa surpresa isso aconteceu nas
duas possibilidades, ou seja, docentes que consideravam planejar suas aulas de forma acessiveis
quando analisadas e a partir de conversa com 0s proprios alunos com TDAH e surdez,
percebemos que haviam muitas barreiras pedagdgicas, como por exemplo, slides repletos de
textos, sem imagens ou outros recursos mais interativos; aulas muitas vezes expositivas do
inicio ao fim.

No entanto, houve docentes (um niimero pequeno) que declararam ndo entender e nem
se preocuparem com praticas pedagogicas inclusivas e ao observar ndo somente uma aula, mas

o0 proprio plano de ensino associado aos discursos dos alunos entendemos que ainda que falte a
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intencionalidade, estes docentes traziam para a sala de aula recursos que facilitavam a
aprendizagem dos alunos. O que possivelmente esses docentes estavam falando é que nédo
tinham conhecimento suficiente sobre inclusdo educacional — o que ficard mais evidente na
secdo seguinte — porém, ao considerar os meios que melhor atendesses as necessidades da sala
de aula satisfazia pelo menos alguns pilares da acessibilidade como a variabilidade em
apresentacdo de um contetdo.

Observemos as etapas de uma aula onde o docente divide em dois momentos. Na parte
expositiva ele acessa a internet e mostra aos alunos varios modelos do que eles iriam

experimentar na pratica e no segundo momento a parte pratica em si.

Figura 15 — Amostra de aula pratica
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Fonte: dados da pesquisa (2024)

Como ja discutimos na se¢do 4, para o aluno surdo a intérprete em Libras é essencial
para a garantia da comunicacdo e consequentemente do acesso do aluno aos ambientes de
aprendizagem. Porém, a cessibilidade ao aluno surdo ndo se restringe a presenca da intérprete.
Vale ressaltar que até mesmo para ela era importantes recursos da TDIC como apoio a aula,
pois como 0s termos eram muito técnicos nem sempre € facil fazer a traducdo de imediato. O
intérprete muitas vezes precisa ter acesso ao material antes da aula para que faca pesquisas
quando necessario. Neste caso, a intérprete ja tinha acesso ao material via classroom, mas 0s

materiais da area técnica ndo eram do seu conhecimento.
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Na primeira cena ela estava fazendo a traducdo da aula expositiva, mas sem duvida
alguma, o suporte das imagens projetadas completava lacunas e permitia um melhor
entendimento do contedo. No momento da parte pratica a interacdo aluno com o docente era
maior e houve um total engajamento do aluno na atividade.

Portanto, apesar de percebermos nas MA possibilidades de ensino e aprendizagem que
dialoguem com préticas mais acessiveis, ndo hd uma rigidez do método. Na verdade, a
variabilidade pode estar até mesmo nos métodos, desde que o foco seja a assimila¢do ativa do
aluno. Na aula expressa na figura 15, por exemplo, o0 modelo expositivo foi importante no
primeiro momento de apresentacdo do material, antes dos alunos colocarem a “mao na massa”.

Isso também faz parte de um ensino hibrido.

A escolha de métodos compativeis com o tipo de atividades dos alunos depende,
portanto, dos objetivos, dos contetidos, do tempo disponivel, das peculiaridades de
cada matéria. Cabe ao professor ter criatividade e flexibilidade para escolher os
melhores procedimentos, combina-los, tendo em vista sempre o que melhor possibilita
o0 desenvolvimento das capacidades cognoscitivas dos alunos (Libaneo, 2013, p. 212-
213).

Nessa escolha entre os melhores métodos e recursos para uma aula na perspectiva
inclusiva perguntamos aos professores se e como a TDIC interferia no processo. Somente
01(um) docente disse que ndo via diferenca entre o recurso fisico ou digital, 05 (cinco)
entendiam que ajudava na aprendizagem, mas ndo associaram a questdo de inclusdo ou
acessibilidade e 06 (seis) disseram que a integracdo das TDIC facilita o ensino e aprendizagem

numa perspectiva inclusiva.

Quadro 12 — TDIC na perspectiva inclusiva

Pergunta Respostas

A questdo da inclusdo me sensibilizou, vi que era importante a tecnologia [...] porque
s6 com a fala eles se concentram s6 por um instante, quando tem outros recursos eles
Como a tecnologia = se interessam, alcanga mais (P3)
Melhora porque ndo se limita a sala de aula, ele pode rever quando quiser. Para um
digital interfere no  aluno com TDAH, por exemplo, ajuda muito (P5)
Ela d& suporte. Eu mesmo uso uma plataforma bem legal que é a Seneca, que a partir
processo de ensinoe  do uso e perfil da resposta do aluno a prépria plataforma vai elaborando questdes
personalizadas ao aluno. Mas a tecnologia por si s6 ndo vai resolver. O professor tem
de aprendizagem  que saber o que esta usando e porque esta usando (P8)
E importante. Mas acho que o que falta é tempo para conhecermos melhor o aluno,
dos alunos, inclusive  suas necessidades e ai pensar nos recursos (P11)
Facilita sim, desde que o professor ndo fique a servigo da tecnologia, mas ter a
os alunos em tecnologia como um meio para melhor conduzir a aprendizagem do aluno da incluséo
e também dos outros (P6)
Eu nem me dava conta, mas percebi a importancia na pandemia. Tenho até pedido
ajuda a um colega que sabe muito para me ajudar e melhorar minhas aulas. Eu tento,
mas tenho muito que aprender, principalmente sobre os alunos com DI, com
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situacéo de dificuldade de aprendizagem (que néo entendo muito) para atingir o que se pretende
na aula.
incluséo?

Fonte: dados da pesquisa (2024)

Sabemos que o ensino numa perspectiva inclusiva demanda tempo, pesquisa e também
0 entendimento que é um processo. Os recursos da TDIC tém aliado bastante, por exemplo,
hoje temos aplicativos educativos como Seneca, apontado por P8 no quadro 12, e tantos outros
que permitem a personalizacdo do ensino, sistema de dicas, recurso de legenda, conversor de
texto, ampliacdo da tela... isso sem contar naqueles proprios da TA, 0s quais se tornam muitas
vezes a maneira mais rapida e pratica para que o aluno com deficiéncia acesse conteudos.

Ao analisarmos as falas do quadro 12 compreendemos que o problema néo é reconhecer
que a TDIC pode ser aliada ao processo de aprendizagem dos alunos em situagéo de incluséo,
mas existe uma lacuna referente ao conhecimento tanto sobre incluséo educacional e também
sobre os recursos da TDIC e suas potencialidades — o que serd melhor aclarado na segédo
seguinte. Quase todos pontuaram a necessidade de conhecimento do docente para que seja
atingido o objetivo, o que nos faz retomar a figura 2 na se¢édo 2, na qual foca a figura do docente
como o mediador didatico.

Quando falamos na mediacdo didatica queremos dizer que o professor nao é
simplesmente uma ponte ou um facilitador para que haja a aprendizagem, se assim fosse,
acreditamos que outras pessoas poderiam exercer esse papel. A didatica é prépria do fazer do
professor e, como teoria do ensino, “estuda os objetivos, os contetidos, os meios ¢ as condigdes
do processo de ensino” (Libaneo, 2013, p. 13). Portanto, o que os docentes apontaram corrobora
com tal entendimento, de que para atingir o objetivo da aprendizagem dos alunos numa
perspectiva inclusiva ndo basta o saber da matéria, ou a utilizacdo de recursos com fins
pedagogicos. Alguém precisa responder o “como” os objetivos serdo alcangados, e ai esta o
professor para operar a mediacdo didatica.

No quadro a seguir, temos um exemplo de aula onde a partir do método de
Aprendizagem Baseada em Problemas ou Problem Based Learning (PBL), P8 vinha
desenvolvendo uma sequéncia de aulas em todo o semestre. Nessa atividade ficou bem claro o
papel do professor mediador, através de uma aula bem planejada e executada. Nesta turma

possuia dois alunos em situacdo de inclusdo: Al e All.

Quadro 13 — Amostra de aula com método de PBL
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Conteudo Genética - biotecnologia
Investigar/ analisar casos de assassinatos a partir de conhecimentos da
Objetivos genética.

Estratégias e Recursos

e Escola de Biomagia — nos dias de aula PBL a turma recebe o
nome de Escola de Biomagia e 0s grupos de Guildas (baseado
no filme Harry Potter)

Guildas: agua, terra, fogo, ar, metal, trovao

Passaportes: identificacdo de cada aluno, a que Guilda
pertence, como sdo chamados e desenho.

Moedas das Guildas:

CP — Informagdes privilegiadas que conseguem “pagar” se
tiverem XP.

XP — Pontos que os alunos conseguem individualmente, através
de cumprimento das tarefas semanais.

e O docente entrega 1 caso para investigacdo voltada para o
conteldo de genética.

e Cada Guilda recebe 2 casos

e Cada Guilda recebe um gabarito para a investigacao do caso

e Apds 20 min. as Guildas discutem o caso identificando o que
marcaram no gabarito, que Idgica usaram para investigarem o
caso.

Mediacao docente

Antes de iniciar a atividade o docente lembra aos alunos dos acordos
estabelecidos previamente;

Faz orientacdo inicial dos casos;

Marca o tempo para cada caso;

Acompanha o desenvolvimento semanal de cada aluno e incentiva a
cooperacao para que consigam moedas XP e CP;

Controla as discussdes e argumentos na analise dos casos

Avaliacéo

Os alunos/ Guildas sdo avaliados de forma processual, onde toda semana
eles precisam apresentar o cumprimento das tarefas e desenvolverem os

casos em sala de aula.

Observacao da pesquisadora

e Cooperacédo e competicdo

e Alunos engajados e comprometidos com a atividade

e Discussdo de assuntos transversais como questdes raciais
e  Os casos mostram que as discordancias sdo possiveis

Fonte: dados da pesquisa (2024)

Alguns métodos de ensino favorecem a participacdo ativa dos alunos, bem como a

postura mediadora do professor, pois ele deixa claro a intencionalidade e objetivo da proposta,

providencia 0s meios, recursos e estratégias, mas ndo se coloca como o centro do processo. O

aluno € responsabilizado por sua aprendizagem e ganhos, mas também por seu grupo através
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de uma atitude colaborativa. Outro dado importante € que o conteido da disciplina vai sendo
discutido de forma leve, divertida e flexivel. Nesse processo podemos perceber as habilidades
dos alunos como orat6ria, argumentacdo, criatividade, lideranca.

Os alunos em situacgdo de inclusdo participavam normalmente, contribuiam com o grupo
e quando questionado A1l sobre a sua percepg¢édo sobre a aula obtivemos a seguinte resposta:
“E a melhor aula que nds temos, pois o grupo se ajuda, é uma competicio saudavel”. Para
Moran (2018), o compartilhamento, a colaboracdo sdo Otimas oportunidades para a
aprendizagem. O método de PBL consegue convergir atividades individuais e grupais e tem
como premissa a construcdo do conhecimento através de resolugdo de problemas em grupo.

Ao olhar de fora o que percebemos sdo grupos totalmente operativos, orientados pelo
professor, que por agregar saberes cientificos e técnicos, tem competéncia profissional para
apontar caminhos. Em outras palavras, ele desenvolve as trés fun¢des do ensino, conforme
Libaneo (2013, p. 96-97): organiza os contetdos; controla a atividade para os objetivos de
aprendizagem; e, intervém para que os alunos conhegam “suas possibilidades de aprender,
orientar suas dificuldades, indicar métodos de estudo e atividades que levem a aprender de
forma auténoma e independente”.

Vale expor que para uma aula ser acessivel ndo precisa, necessariamente, que se tenha
algum recurso especifico’® para o aluno com deficiéncia. Alguns dos pardmetros para a
acessibilidade (vide figura 8) sdo os atitudinais e os metodoldgicos, o que nos leva a
compreender que a escolha de um método que néo crie barreiras para o aprendizado ja favorece
a inclusdo do aluno na sala de aula.

Ainda referente ao quadro 12, os docentes informaram, em suma, do reconhecimento da
importancia da TDIC para préaticas inclusivas. Nada melhor quando podemos ver isso
acontecendo no contexto real. Apesar dos desafios para se concretizar a acessibilidade através
dos recursos pedagogicos € interessante demarcarmos o que tem dado certo, o que tem atendido
de alguma forma as necessidades dos alunos. Nas figuras 16 e 17 ha amostras de recursos da

TDIC elaborados pelos docentes de maneira acessivel para o aluno Al.

Figura 16 — Recurso da TDIC acessivel 1

18 Ressaltamos que em alguns casos 0 aluno precisara de recursos especificos, que neste caso seria uma TA.
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3. Videoaula - Relagdes ecologicas

je Biologia lll. Segue

Em Libras - Biologia - Se...

Fonte: dados da pesquisa (2024)

Na figura 16, o docente compartilhou um video no classroom com tradugédo em Libras,
referente a aula que seria desenvolvida posteriormente de forma presencial. Mais uma vez fica
explicito como a TDIC favorece ao ensino hibrido — com mescla entre momentos presenciais e
on-line —bem como ela permite uma comunicacgéo ubiqua, onde tempo e espaco ganham outras

significacdes. De acordo com Moran (2012, p. 94-95),

A sala de aula como ambiente presencial tradicional precisa ser redefinida. Até agora,
identificamos ensinar com frequentar regularmente esse ambiente. Aos poucos, a sala
de aula ira se tornar um lugar de comeco e de finalizagdo de atividades de ensino-
aprendizagem, intercalado com outros tempos, em que frequentaremos outros
ambientes. Como regra geral, estaremos nela para nos conhecer, para organizar os
procedimentos didaticos, para motivar os alunos, para instrumentaliza-los sobre as
etapas de pesquisa € a alterndncia com outros ambientes. Depois de um tempo maior,
ou menor, voltaremos a ela para a apresentagdo dos resultados, para uma troca de
experiéncias, para a contextualizacéo e generalizacdo da aprendizagem individual e
coletiva.

Da mesma forma podemos perceber, na figura 17, novos caminhos de aprendizagem
além da sala de aula. Os videos com traducdo em Libras permitem que o aluno reveja quantas
vezes forem precisas. Ao produzir tais videos o docente esta mostrando indiretamente a sua
preocupacao e acompanhamento ao aluno em outros espacos que também podem se tornar

ambiente de aprendizagem.

Figura 17 — Recurso da TDIC acessivel 2
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Conceito de Aceleragao (disponivel em Libras)
Y Antonio Santos - 918 visualizagdes * ha 5 anos
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Fonte: dados da pesquisa (2024)

A figura 17 demonstra que através de videos curtos P5 conseguiu alcancar a necessidade
comunicativa de A2, ao tempo que atendeu aos demais alunos, pois o video ndo era
especificamente para o aluno surdo, mas por ter traducdo em Libras automaticamente ficou
acessivel a ele. A acessibilidade a partir do DUA € benéfico porque é uma mudanca de
paradigma, uma vez que ao inveés de evidenciar a deficiéncia procura dirimir impedimentos nos
ambientes de aprendizagem.

No entanto, sabemos que a elaboracdo de tais videos requereram um trabalho de
pesquisa, conhecimento técnicos das tecnologias digitais, conhecimento das necessidades do
aluno, criatividade. Assim, ao buscar novas informacdes para praticas pedagdgicas mais
assertivas e contextualizadas com a realidade e necessidades dos alunos, o proprio professor
vai se modificando e modificando a sua prética.

O novo espaco de aprendizagem do aluno é também o novo espaco de aprendizagem do

professor.
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6 COMO EU CONTINUO APRENDENDQO?

A formagao continuada é sempre necessaria, estamos sempre aprendendo (P8)

Na secéo 3, discutimos de forma geral alguns referentes da formacéo docente e os atuais
desafios profissionais, considerando que as mudangas na sociedade repercutem diretamente na
escola e por consequéncia na maneira de pensar, de agir e de produzir conhecimento pelos
professores e alunos. Sem davida, as novas formas de comunicacgdo advindas principalmente a
partir das TDIC e também os contextos diversificados das salas de aulas trazem uma nova
roupagem ao fazer docente, e por isso, é tdo importante indagarmos quais e como tem sido 0s
processos formativos dos docentes no contexto da pesquisa.

Apesar da aprendizagem docente ser discutida por diferentes perspectivas, ha um
consenso no sentido de que tal aprendizagem acontece de maneira continua e que a atividade
profissional do professor requer capacidades e habilidades especificas, como € em qualquer
profissdo. Assim, quando falamos em aprendizagem docente ndo se limita a uma dimensdo do
conhecimento disciplinar que se ensina de forma quase que espontanea, nem simplesmente ao
processo de formacéo inicial do docente. Em suma, queremos discutir como eles aprendem e
desenvolvem a sua profissionalidade, mediante as constantes mudancas e necessidades

educativas.

O trabalho pedagogico é a esséncia das atividades escolares e, portanto, a esséncia do
trabalho dos professores. Trabalho que, como em outros setores da atividade humana,
precisa ser aprendido, e, para o qual ja se consolidaram conhecimentos. A docéncia
deixou de ser uma agéo esponténea, que pode ser desenvolvida por intuicdes, apenas,
para se tornar campo de a¢do com base em fundamentos filoséfico-sociais, historico-
psicologicos e fundamentos de praticas especificas que demandam dominio de
conhecimentos integrados a conhecimentos cientificos e humanistas para a acéo
educacional voltada &s novas geracles, em que linguagens, tecnologias e estruturas
interpretativas constituem seu cerne (Gatti et.al, 2019, p.19).

O docente vai se formando e se desenvolvendo a medida que vai aprendendo mais em
relacdo a sua profissdo e convergindo conhecimentos disciplinares aos pedago6gicos, nao
esquecendo, é claro, de fazer a leitura de seu ambiente de ensino, pois esses aspectos juntos
garantem atualizacdo de sua préatica docente — que segundo Franco (2016), tem por objetivo
precipuo a mediacdo do aprendizado dos alunos, atraves de estratégias pedagdgicas planejadas.
A ideia de continuidade desta aprendizagem docente compreende a formacg&o inicial que é o
primeiro contato com as disciplinas teoricas e didatico-pedagdgicas, além de periodo de estagio

supervisionado. E onde o aluno é preparado para a entrada na carreira profissional de professor.
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Autores como Gatti (2016, 2017), Libéneo (2015, 2021) e Veiga e Silva (2016) apontam
algumas caracteristicas deficitarias nos cursos de formacdo docente como: a dificuldade em
articular o dominio dos contetdos e o dominio das habilidades; falta de clareza do perfil
profissional de professor; a formacdo dos préprios formadores; condicGes de trabalho pouco
atrativas; licenciaturas, principalmente a distancia, com pouca qualificacdo; falta de formacéo
em didatica, metodologias e préticas de ensino; visdo dicotomizada teoria e préatica; e dentre
outras caracteristicas também ressaltam a formacdo com um amontoado de contetdos, mas sem
uma perspectiva do desenvolvimento humano e sem uma devida leitura do ambiente
educacional multifacetado.

Todas essas deficiéncias vao sendo percebidas na pratica docente, ndo somente por
quem esta “de fora”, mas sobretudo, pelos proprios docentes que sentem a dificuldade de
aplicarem o que aprenderam nos contextos tao diversificados das salas de aulas. Mesmo que o
processo de formacéo inicial tenha sido o mais completo possivel, a verdade é que ao se deparar
com o ambiente escolar, com as mudancas constantes e com situacdes inesperadas, como foi o
periodo da pandemia do Covid-19, na qual os professores precisaram de recursos da TDIC
muitas vezes ignorados, é que facilmente percebemos a necessidade de uma constante
atualizacdo profissional.

A formacgdo continuada se constitui como uma formacdo complementar aqueles
docentes em exercicio, “¢ o prolongamento da formacao inicial visando o aperfeicoamento
profissional tedrico e pratico no proprio contexto do trabalho e ao desenvolvimento de uma
cultura geral mais ampla” (Libaneo, 2021, p. 187). Percebe-se a ideia de uma formacdo que €
permanente, até mesmo porque curriculos sdo atualizados, tecnologias vao sendo introduzidas
a realidade escolar, a forma de avaliar muda, a cultura ganha outros aspectos e principalmente
0 aluno e suas necessidades de aprendizagem também modifica. Esses dados sdo propulsores
para as demandas de formacdo continuada.

Nesta tese, entendemos que ao mesmo tempo que o ambiente educacional em constante
transformacdo e com novas demandas a cada dia — a exemplo do ensino e aprendizagem
voltados para uma perspectiva inclusiva a partir de recurso e estratégias didaticas que convirjam
com as necessidades dos educandos em situacdo de inclusdo — é um desafio (como discutimos
na secdo 3), é também uma oportunidade de docente repensar e atualizar a sua pratica
pedagdgica, a fim de que consiga, de fato, ser um mediador entre o objetivo educacional e 0s
alunos com e sem deficiéncia.

A formagdo continuada € um compromisso ndo somente da instituicdo de ensino, mas

também do proprio docente que entende a formacdo como um processo continuo de
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conhecimento da realidade e de resposta as necessidades educativas a partir do aprimoramento
em contetdos de ensino, de métodos, metodologias, recursos e praticas pedagdgicas. E quando
ressaltamos a responsabilidade do docente € porque ainda que a instituicdo, o Estado promova
programas de formagdo continuada o reconhecimento da necessidade e as mudangas nas
praticas pedagogicas partem sobremaneira do docente, pois a formagdo continuada é mais que
uma exposi¢do a uma pos-graduagdo, a um curso, seminarios ou programa de aperfeicoamento.
Ela origina normalmente em uma necessidade latente — observada no plano individual, coletivo
e organizacional — e resulta em préaticas que favorecam o processo de ensino e aprendizagem.
No Brasil, a formacdo continuada € regida por varios aparatos legais como a Lei
n°9.394/1996 — A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, onde em seu Artigo 61 diz
que a formacdo além de integrar a teoria e pratica deve ter carater continuo. A Portaria n°
1.403/2003 do MEC, que instituiu o Sistema Nacional de Certificacdo e Formacdo Continuada
de Professores — a qual propGe progressdo da carreira mediante certificacdo de competéncias.
A Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacdo Basica, pelo Decreto n°
8.752/2016, onde cursos de formacdo continuada entram no plano estratégico para o0s
professores em exercicio. A Resolucdo CNE/CP n° 1/2020, que dispbe sobre as Diretrizes
Nacionais para a Formacdo Continuada de Professores da Educacéo Basica, onde no seu Artigo
4° diz que
A Formacdo Continuada de Professores da Educagdo Baésica é entendida como
componente essencial da sua profissionalizagéo, na condi¢do de agentes formativos
de conhecimentos e culturas, bem como orientadores de seus educandos nas trilhas da

aprendizagem, para a constitui¢do de competéncias, visando o complexo desempenho
da sua pratica social e da qualificacdo para o trabalho.

Portanto, a formacdo continuada é tdo importante quanto a formacéo inicial dentro do
entendimento da profissionalizacdo docente. Ao perguntarmos o que 0s docentes entendiam

sobre formacdo continuada obtivemos as seguintes respostas:

Quadro 14 — Percepcéo docente sobre formagdo continuada

Pergunta Respostas

E o professor buscar, aprender novas técnicas, aperfeicoar, porque a educagio esta
sempre mudando. Agora mesmo vai ter aquela capacitagdo de gamificacdo, MA,
sala de aula invertida — sdo termos que a gente vé aqui e ali, mas ndo aprofunda
muito. E adolescente gosta muito disso né (P1)

Nunca me esclareceram bem esse termo ndo, mas creio que Sd0 cursos que noés
fazemos de atualizagdo, cursos que vamos fazendo para melhorar nossa prética
pedagdgica. Falam tanto, mas ninguém diz exatamente o que é, e eu também nunca
perguntei [risos] (P2)
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E importante para ndo ficarmos parados no tempo e na mesmice da aula. Eu
Como vocé entende a | costumo dizer que a gente ndo para de estudar (P3)

formacéo continuada? E todo o conhecimento que o professor vai adquirindo depois que se forma, pois a
sala de aula vai mostrando o que ele precisa aprender, buscar melhorar. Eu aprendo
muito com os proprios colegas, vamos compartilhando as dificuldades, as
estratégias (P4)

Vocé ndo pode ficar somente naquilo que aprendeu, vocé tem que ir se
aperfeigoando, buscando novos recursos para melhorar suas aulas. Inclusive eu até
colaborei com alguns professores em relacdo ao ensino de alguns recursos
tecnolégicos (P5)

E um processo onde vocé vai procurando se manter atualizado de acordo a
necessidade (P6)

Processo de aperfeicoamento. Eu acredito que faco, pois sempre estou buscando
melhorar minha préatica. Acabei agora mesmo de fazer uma especializacdo e um
curso em EAD e acho que tudo isso contribui com minha pratica (P7)

Eu acho que a gente precisa sempre estar estudando. E apesar de eu ter feito
doutorado recentemente, a gente precisa sempre estar se renovando. A formacéo
continuada é sempre necessaria, estamos sempre aprendendo (P8)

Um processo constante de atualizacdo, a gente compartilhar com os colegas,
associar a experiéncia que a gente tem da préatica a conhecimentos novos (P9)

E importante porque sempre tem inovacio, sdo as tecnologias que surgem. Ai a
gente acaba sendo nosso préprio professor, nds mesmos vamos buscando e também
compartilhando alguma novidade com um colega, e hoje em dia a propria
tecnologia até que tem ajudado, porque fazemos cursos EAD, o que facilita.

Na nossa area é muito interessante, pois muda o tempo todo. Entdo é essencial estar
sempre fazendo cursos, se atualizando (P11)

Fonte: dados da pesquisa (2024)

De acordo com as falas dos docentes, a formacdo continuada € importante para a
atualizacdo e aperfeicoamento da pratica. O que nao fica muito explicito € o que rege tal
formacdo, aléem da propria necessidade que o préprio professor percebe em sala de aula.
Queremos dizer que, se considerarmos que no ambiente escolar sempre havera novos desafios
e por isso a demanda de novos conhecimentos, a formacdo continuada deveria ser uma acéo
mais planejada e intencional — ndo somente pelo docente — mas também pela propria instituicao.

As respostas do quadro 14 evidenciaram a busca do proprio professor por sua formacao
continuada, busca essa ndo obrigatéria, mas conforme a escolha de cada professor. Mais uma
vez, ndo queremos dizer que a escolha do professor ndo seja primordial para direcionar a
formacdo continuada, contudo por ser exclusivamente uma escolha do professor, este pode até
mesmo escolher ndo ser submetido a formacéo continuada.

Enguanto alguns docentes estavam envolvidos em algum programa de formacéo ou
cursos de aperfeicoamento, outros ndo lembraram qual o Gltimo curso de formacéo continuada
participaram, exceto o curso fornecida pelo IFS para época do ensino remoto emergencial por
conta da Covid-19. Além disso, somente 27% dos professores apontaram a instituicdo como

promotora de formagdo continuada. Estes elencaram as palestras teméticas que ocorrem no
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inicio do ano letivo, bem como a prépria licenca institucional para cursarem programas de
mestrado ou doutorado.

O termo ‘“buscar”, no sentido do docente procurar atualizar-se, aperfeicoar-se €
recorrente nas falas, caracterizando o entendimento de sua responsabilidade, e néo
corresponsabilidade, pela formagdo continuada, ao passo que, segundo Libaneo (2021) tal
formacdo é de fato uma obrigacdo do docente com 0 compromisso de sua profissao, sem, no
entanto, eximir a responsabilidade da instituicdo.

Na verdade, a formagdo continuada ndo fica muito clara ao proprio docente — 0 que é
normal se observarmos que ndo ha uma Unica visao sobre o assunto mesmo pelos tedricos da
area. No entanto, considerando que a maioria das falas no quadro 14 refere-se a formacéo
continuada como atualizacdo do docente para 0 exercicio de sua atividade, nos valemos do

entendimento de Libaneo (2021, p. 187) a respeito do assunto:

O termo formacdo continuada vem acompanhado de outro, a formac&o inicial. A
formacdo inicial refere-se ao ensino de conhecimentos teoricos e praticos destinados
a formacdo profissional, completados por estagios. A formacdo continuada é o
prolongamento da formacao inicial visando ao aperfeicoamento profissional tedrico e
pratico no proprio contexto de trabalho e ao desenvolvimento de uma cultura geral
mais ampla, para além do exercicio profissional.

Portanto, independente de diferentes percepg¢des acerca da formagdo continuada ha em
comum a visdo de que esta tem por fim o aperfeicoamento da pratica docente, visto que a
formacdo do docente tem um carater permanente. Somente por isso ja teriamos o suficiente para
compreender que a formagdo continuada ndo ¢, ou nao deveria ser, uma “opg¢ao”, mas uma
questdo de engajamento docente com sua profissdo, conforme figura 1 a secdo 3. Entender a
formacdo continuada como um prolongamento da formacao inicial traduz de certa forma como
uma seguranga para que o docente nao “fique parado no tempo”, conforme P3 no quadro 14. A
formacdo continuada favorece ndo somente ao engajamento profissional, mas o repensar a
pratica e conhecimento profissional, bem como uma melhor mediacdo didatica — expressa
através das estratégias de ensino, métodos e recursos (vide figura 2, secdo 3).

Considerando a mediacdo do docente diante das TDIC e numa perspectiva inclusiva,
tematica desta tese, pudemos observar em relacdo a formacdo que: o conhecimento sobre
inclusdo educacional e o conhecimento sobre TDIC ndo foram experienciados na formacao
inicial e muito pouco na formacao continuada — o0 que veremos a seguir. Os dados da pesquisa
mostraram que 82% dos docentes justificaram ndo se sentirem preparados para trabalhar com

alunos deficiente ou com DA em virtude de ndo terem acessado a politica de inclusdo e préaticas
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inclusivas durante a formag&o inicial. Em relagdo as TDIC, a maioria teve o contato de forma
mais precisa e intencional no periodo do ensino remoto, motivado pela pandemia da Covid-19.

O interessante é que esses mesmos 82% de docentes declararam que o que conhecem
sobre prética inclusiva foi adquirido no dia a dia da escola, de acordo as necessidades que iam
surgindo com a chegada dos alunos: “eu nunca participei de formacgdo sobre inclusdo, mas
quando vejo a dificuldade do aluno procuro o NAPNE para entender melhor e tento pesquisar
na internet” (P2), e também “no inicio do ano letivo temos a semana pedagdgica, onde
normalmente a equipe técnica tem trazido esse assunto para debate e nos acompanhado quando
precisamos” (P1). Inclusive vimos na secdo 5 algumas préaticas preocupadas com esse olhar
mais inclusivo. Mas entéo, por que esse conhecimento adquirido na escola seja com os alunos,
com outros professores e com 0 NAPNE néo tem sido validado nos discursos?

Defendemos que quando o docente busca desenvolver uma préatica pedagdgica
acessivel, a qual passa por pesquisa, observagdo das necessidades e colaboracéo de outros, de
certa forma, ele ja esta atualizando sua pratica pedagogica e apontando para a continuidade do
seu processo de formacdo profissional. Se de fato entendemos que a formacdo do docente
acontece de forma processual, as dificuldades do ambiente educacional ndo precisam ser
empecilhos para a prética, mas mobilizadoras para novas formacdes e atualizagdes

profissionais.

6.1 Trajetoria formativa docente

Ja explicitamos aqui 0 nosso entendimento de intrinseca relacéo entre a formacdo inicial
e formacdo continuada, havendo uma ideia de permanéncia na vida profissional do docente. Se
em relacdo a formacao inicial ndo ha davidas de que esta ocorre nas faculdades e universidades
e € caracterizada pelos conhecimentos que baseiam a formacao de professores para atuarem na
educacdo basica e pela identificacdo do professor em formacdo com sua matéria de ensino por
meio de conhecimentos tedricos e praticos, incluindo estdgio docente — quando se fala na
formacdo continuada as concepcbes sdo mais diversas, as quais vao, por exemplo, desde a
formacdo permanente para o professorado de Imbernén (2016); os saberes profissionais
temporais de Tardif (2014) que como 0 nome ja diz tais saberes sao adquiridos através do
tempo; até a possibilidade da autoformacdo de Galvani (2002), onde a formagdo compreende

as proprias vivéncias do formador num processo de tomada de consciéncia das histérias ou
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experiéncias que vao se acoplando no ambiente como um todo no constante processo de

formacdo. Destarte, adotamos aqui a seguinte percepg¢do de formagao continuada:

A formac&o continuada consiste de acfes de formacdo dentro da jornada de trabalho
(ajuda a professores iniciantes, participacdo no projeto pedagogico da escola,
entrevistas e reunides de orientacdo pedagogico-didatica, grupos de estudo,
seminarios, reunifes de trabalho para discutir a pratica com colegas, pesquisas,
minicursos de atualizacdo, estudos de caso, conselhos de classe, programas de
educacdo a distancia etc.) e fora da jornada de trabalho (congressos, cursos, encontros,
palestras, oficinas). Ela se faz por meio de estudo, da reflexdo, da discussdo e da
confrontacéo das experiéncias dos professores. E responsabilidade da instituicio, mas
também do préprio professor, porque o compromisso com a profissdo requer que ele
tome para si a responsabilidade com a prépria formacdo (Libaneo, 2021, p. 188).

Apesar do nosso foco estéd da formagdo continuada por entender que a mesma responde
as mudancas que vao acontecendo no ambiente escolar e, consequentemente, possibilita ao
docente novas posturas e praticas pedagdgicas diante dos conteudos de sua matéria e do objetivo
do ensino e aprendizagem, é importante considerarmos a trajetoria formativa dos docentes
envolvidos na pesquisa para melhor identificarmos o perfil profissional analisado. Vale
ressaltar que em se tratando de uma pesquisa qualitativa os achados ndo séo generalizaveis, mas

discutem uma parcela da realidade formativa docente.

Grafico 7 — Identificagdo formativa dos docentes
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O primeiro ponto a observarmos € que alguns professores, ainda que a minoria, ndo
possuem graduagdo em cursos de licenciatura — o que é muito comum nos institutos federais de
ensino, considerando a sua criagdo e percursos legais que regeram a Educacao Profissional e
Tecnoldgica (EPT), onde ndo era necessaria a formacdo em conhecimentos didaticos e
pedagogicos. Ndo focaremos aqui nas questdes historicas e sociais que permearam a educagdo
profissional no Brasil a partir ainda das escolas de aprendizes de oficios motivadas pela
industrializacdo e consequente necessidade de formacdo de mao de obra. O fato é que havia
uma selecdo totalmente diferenciada para professores que iriam lecionar as classes mais pobres
e bracais daqueles que iriam ensinar as classes detentoras de bens, a essas se priorizava o ensino
de atividades intelectuais (Saviani, 2007).

Assim vamos vendo a EPT se solidificando legalmente com um corpo docente bem
diverso, a exemplo da Resolugdo n° 1 de marco de 2008, que no seu Artigo 4° regulamenta os
trés tipos de possibilidades de profissionais para atuacdo na EPT, a saber, os habilitados em
licenciatura; os pds-graduados em especializacdo para formacdo de docente; e, os graduados
bacharéis. Se para os docentes licenciados a escolha dos métodos e meios sdo desafios a
mediacéo didatica para o docente bacharel fica muito mais complicado perceber o ensinar como
trabalho pedagodgico. Dos 04 (quatro) professores bacharéis, 02 (dois) mencionaram que
sentiram em algum momento da trajetoria profissional a falta de conhecimentos na area
pedagdgica, inclusive um deles informou que tentou superar a lacuna no curso de pds-graduacgéo

mais direcionado a area da educacao, contudo entende que nao fez muita diferenca.

A gente em curso da area técnica se preocupa mais com o contetido do que com a
didatica sabe. Nos Gltimos anos eu estou comegando a aprender que a didatica é
fundamental. Eu sou bacharel, ai fiz um curso na area pedagdgica, e ai que vi que a
gente que é técnico é muito quadrado sabe. E desapegar desse jeito de lecionar... uma
coisa mais horizontal e com outra dindmica na sala de aula é dificil (P4).

Apesar de ser totalmente regulamentado o trabalho dos bacharéis nos institutos federais,
acreditamos que por ndo terem a formacao para a docéncia, tende haver uma lacuna que impacta
diretamente no processo de ensino e aprendizagem, sobretudo se tais docentes ndo se exporem
a formacdo continuada com viés mais didaticos e pedagdgicos. Atrelada a fala de P4 podemos
observar que a falta da didatica se expressava principalmente nas aulas tedricas, pois nas aulas
praticas os alunos tinham contato direto com os equipamentos da area e 0s professores pareciam
conseguir atingir mais facilmente o objetivo da aula, até mesmo porque eram mais dinamicas.
Inclusive, os alunos Al e A2 mencionaram que “¢ muito mais facil absorver o assunto das aulas

técnicas, pois temos contato com o curso realmente e também néo € cansativo” (Al).
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E claro que tanto em relagdo aos docentes bacharéis como os licenciados a motivagio
dos alunos normalmente s&o por aulas nas quais eles estejam ativos, interagindo com os colegas
e professores, bem como com os contetdos do ensino. Se nas aulas préticas os docentes ndo
precisavam fazer muitos esfor¢os para terem a “aten¢do” dos alunos, nas aulas teoricas, as
condi¢des, 0s métodos e recursos faziam toda a diferenca na participacao dos alunos na sala de
aula. E neste quesito, a mediacdo didatica se torna essencial no vinculo entre o ensino (o que se

pretende ensinar) e a aprendizagem dos alunos (o foco do processo de ensino).

A didatica e as metodologias especificas das matérias de ensino formam uma unidade,
mantendo entre si relagdes reciprocas. A didatica trata da teoria geral do ensino. As
metodologias especificas, integrando o campo da didatica, ocupam-se dos conteildos
e métodos prdprios de cada matéria na sua relagdo com fins educacionais. A didatica,
com base em vinculos com a Pedagogia, generaliza processos e procedimentos
obtidos na investigacdo das matérias especificas, das ciéncias que ddo embasamento
ao ensino e a aprendizagem e das situacdes concretas da pratica docente. Com isso,
pode generalizar para todas as matérias, sem prejuizo das peculiaridades
metodolégicas de cada uma, o que é comum e fundamental no processo educativo
escolar (Libaneo, 2013, p. 25).

Ao olharmos para a formacéo inicial dos professores da EPT, principalmente para
aqueles que ndo cursaram uma licenciatura nos faz novamente inferir que a formacéo
continuada pode ser uma alternativa para que os docentes obtenham conhecimentos necessarios
para 0 desenvolvimento de sua pratica docente. Machado (2011, p. 6), fala da necessidade da

formacdo continuada para a atuacdo docente da EPT:

Formagdo docente continuada, de modo a assegurar o necessario trabalho coletivo e
colaborativo dos professores de contetudos da educacdo geral e profissional; a
compreensdo de como desenvolver os principios educativos do trabalho, da ciéncia,
da tecnologia e da cultura; o dialogo entre teoria e pratica; o pensar e o agir na légica
da interdisciplinaridade; a sintonia com o desenvolvimento tecnol6gico e o contexto
socioecondmico e ambiental.

A partir do entendimento da formacéo continuada como os trajetos formativos do docente
apos inicio do exercicio de sua profissdo, e considerando que todos docentes da pesquisa ja
estavam em sala de aula quando iniciaram em programas de pds-graduacdo, esses juntamente
com outras formagbes como cursos, congressos, reunides, grupo de estudos, cursos de EAD,
dentre outros, visaram o aprimorando profissional em relacdo ao conhecimento docente e a
pratica profissional (vide figura 1). Mas se alguns dos referentes da préatica profissional sdo os
objetivos de aprendizagem adequados para a diversidade de alunos e a organizacao de tempos
e espacos educativos em funcdo das necessidades dos alunos, e, 73% dos professores
declararam se sentirem despreparados para atuarem com alunos com deficiéncia,

principalmente em relacdo a recursos acessiveis, que leitura podemos fazer?
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Primeiro, que a formagdo continuada pelas quais eles vém participando ndo reflete a
necessidade educativa. Em segundo, ainda falta entendimento que a formagéo continuada pode
entrar justamente nas lacunas da formacdo inicial, baseada nas constantes mudancas e
necessidades do ambiente escolar. Vejamos algumas falas sobre o conhecimento da politica de

inclusdo educacional e praticas inclusivas:

Eu mesmo nunca tive formacao nessas questBes de inclusdo, agora, o que mais tenho
visto aqui no campus séo alunos com dificuldade de aprendizagem e que nem possuem
diagnostico, mas que tém muita dificuldade para aprender (P10)

Néo. E na verdade so estamos sentindo essa necessidade agora com a chegada dos
alunos. A gente sd veio ter aluno com necessidades bem recente, tipo menos de 10
(dez) anos. Aqui mesmo acho que ha uns 05 (cinco) anos. A gente nem tinha o
NAPNE (P1)

Eu nunca estudei para atender esse tipo de aluno e Ihe confesso que tenho dificuldade
em atender o acompanhamento que o NAPNE pede. Ai acabo aprendendo com as
profissionais do NAPNE mesmo (P2)

Ouvir falar uma coisa e outra sim, mas nunca em nenhuma formacédo que fiz na
graduacdo, mestrado e doutorado tive conhecimento sobre inclusdo. Sei um pouco
mais sobre a deficiéncia fisica e a adequacdo dos espacos tipo rampas e tal... agora
tenho dificuldade na pratica em entender, por exemplo, alunos com DI ou DA, mas
que percebemos que foram passando de ano em ano, mas na verdade sdo questdes
escolares e ndo deficiéncia (P4)

Entrei na UFS em 2000 e sair em 2004 e ndo havia. Quando fui trabalhar no Estado
tinha, a gente era obrigado a fazer cursos nos 15 dias de recesso. Ai tinha um que era
referente a deficiéncia fisica. No mestrado um e outro professor falava, mas ndo era
nada preciso. Agora vou lhe dizer, na realidade na sala de aula tem muitos mais casos
do que o que vem para nés pelo NAPNE (P9)

Infelizmente nenhuma. Como eu me formei na década de 90, ndo se falava nisso. Na
verdade, o que aprendi mesmo foi entrando na selva e entendendo (P5)

N&o. Meu primeiro contato foi com o aluno surdo (P11)

N&o tive. E acho que hoje é um desafio o professor trabalhar de forma inclusiva.
Chegar nesse ponto de inclusdo de fato é preciso aprender, tanto que busquei aprender
algumas coisas de Libras, mas s6 que tém outros desafios, outras deficiéncias (P8).

O que hd em comum nessas falas? Nenhum tiveram conhecimento ou contato com as
politicas ou praticas de inclusdo na formacao inicial. No entanto, é possivel perceber nas falas
e nos dados de observacdo que alguns estdo buscando um aprendizado, seja na pratica do dia a
dia, seja através das orientacdes no NAPNE ou em cursos. Ja outros, mantém um olhar mais
distanciado sobre o assunto, muitas vezes na justificativa por ndo terem acessado 0 assunto
durante a formacdo inicial. Mas de novo questionamos: e onde estd o lugar da formacéo
continuada para esses docentes?

Em relacdo a inclusdo educacional é valido ainda ressaltar que a falta de comprometimento
profissional com as necessidades dos alunos leva muitas vezes ao que chamamos de fracasso
escolar. Quando P4, por exemplo, diz que percebe questbes mais voltadas para problemas
escolares do que a deficiéncia em si; e, quando P10 pontua o aumento do niamero de alunos

com DA sera que ndo cabe falarmos da qualidade do ensino? Se bem que falar em qualidade de
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ensino é um assunto delicado, pois talvez precisariamos de critérios de mensuracédo a partir das
condigdes reais, e ndo idealizadas. Seria dificil mensurarmos as ideias. Por isso, talvez o
caminho mais viavel para a educacédo € avaliarmos 0s processos, 0s métodos, as metodologias,

0S recursos e como a mediagao a partir desses alcanca o objetivo educacional.

O ensino contribui para a superacdo do fracasso escolar se os objetivos e conteddos
sdo acessiveis, socialmente significativos e assumidos pelos alunos, isto €, capazes de
suscitar sua atividade e suas capacidades mentais, seu raciocinio, para que assimilem
consciente e ativamente os conhecimentos. Em outras palavras: o trabalho docente
consiste em compatibilizar contedos e métodos com o nivel de conhecimentos,
experiéncias, desenvolvimento mental dos alunos (Libaneo, 2013, p. 43).

O que esté por traz do fracasso escolar? Ora, se mesmo com o aumento do niumero de
alunos com deficiéncia matriculados no sistema regular ndo tem provocado um aumento
substancial de professores em busca por formacdo continuada sobre o assunto nos leva a
entender que possivelmente os conteddos e metodos ndo estdo compativeis com as necessidades
de aprendizagem dos alunos em situacdo de inclusdo educacional. Ao mesmo tempo que
apontamos as dificuldades de aprendizagem dos alunos precisamos tambeém apontar a
dificuldade de ensino de alguns professores, 0s quais principalmente através da formacao
continuada podem aprimorar a atuacédo profissional diante da heterogeneidade da sala de aula.

Isso nos leva a discussao tdo importante e que se funde com a formacéo continuada, que
é a profissionalidade do docente. Conforme Gatti et. al. (2011, p. 93), esta é “vista como o
conjunto de caracteristicas de uma profissdo que enfeixam a racionalizacdo dos conhecimentos
e das habilidades necessarios ao exercicio profissional”.

Como ja falamos, o ensino € a atividade especifica do professor, o qual passar na
formacdo inicial pelo processo de aquisicdo de conhecimentos e habilidades didaticas. Se
concordamos que o saber e formacdo do professor ndo acontece exclusivamente na graduacdo
e estagios, entdo, € na escola que pelo menos ele é instigado a aprender mais sobre sua profissao.
E essa profissionalidade ndo € automatica, ou seja, € uma conquista do docente a partir da

profissionalizacdo e profissionalismo.

Figura 18 — Profissionalidade Docente
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Fonte: elaborada pela autora, baseada em Lib&neo (2021)

A profissionalidade docente € uma conquista que passa pela formacéo inicial e pela
formacdo continuada, dando destaque a ultima, no sentido de que o docente vai desenvolvendo
competéncias a partir do momento que adquire novos conhecimentos, habilidades e
consequentemente novas atitudes frente as demandas do ambiente escolar — o que recebe 0
nome de profissionalizacdo. E valido ressaltar que ndo tem a ver diretamente com as
qualificacBes tdo somente, mas quando essas qualificacbes provocam novas dinamicas na sala
de aula. Um exemplo disso foi no periodo da pandemia do Covid-19 e o ensino remoto, onde
as instituicdes promoveram cursos para formacao de seus professores em tecnologias digitais,
o que ndo foi diferente do IFS. No entanto, ndo podemos dizer que tais cursos resultaram em
competéncia profissional, pois a competéncia, segundo o autor supracitado, se manifesta nas
situacOes reais, de maneira que aos conhecimentos cientificos sdo acrescentados ao ensino
elementos criativos, que para Bacich (2018), a criatividade é o ultimo estagio do processo de
integracdo das TDIC, que denominamos inovacdo (vide figura 3, secédo 3).

Alguns docentes utilizaram os recursos da TDIC somente para a viabilizacdo das aulas
remotas, porém nao houve uma apropriacdo do saber adquirido e por isso 0S recursos ndo
ultrapassaram o estagio da ado¢do ou adaptacdo — nestes casos, ndo podemos dizer que houve
uma integracdo das TDIC as préticas docentes. Podemos melhor aclarar essa afirmagdo ao
olharmos para os dados da pesquisa, onde 100% dos docentes afirmaram que o ultimo curso

que participaram foi o de recursos da TDIC e destes 82% informaram que a motivacao foi para
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atender a necessidade daquele momento, inclusive para alguns foi o primeiro contato com os
recursos. Mas, uma vez que acabou a circunstancia que levou a utilizagao dos recursos da TDIC
alguns, aos poucos, vao retornando aos recursos e métodos anteriormente adotados na sala de
aula.

J& outros docentes — 54% — continuaram pesquisando e trazendo para as aulas
presenciais muitos recursos da TDIC e metodologias que amparam a sua integragdo, como por
exemplo as amostras de aulas na se¢do 5. E assim como a integracdo das TDIC é um processo
a profissionalizacdo docente esta sempre em construcao.

Outro requisito que integra a profissionalidade é o profissionalismo, que nada mais é
que o compromisso do docente com o seu trabalho em sala de aula e a construgdo da sua
profissdo. Palavras como ética, dedicacdo, responsabilidade expressam muito bem ao
profissionalismo, de forma que tudo isso estd imbrincado no dominio dos conteddos e dos
métodos de ensino.

O fato é que a formacdo continuada é preponderante para que haja a progressdo da
profissionalidade docente, de maneira que as mudangas, oriundas dos contextos diversificados,
sdo consideradas como propulsoras para o desenvolvimento profissional, bem como ao

processo de ensino e aprendizagem.

6.2 Rede colaborativa

Aprendizagem colaborativa, ensino colaborativo, praticas colaborativas, trabalho
colaborativo... sdo expressdes muito utilizadas na atualidade para focar as vantagens de um
ensino e aprendizagem com o Viés colaborativo. E talvez mais comum esse termo no ramo
empresarial, onde ha o incentivo até mesmo de equipes de trabalho colaborativas, visando um
maior alcance de pessoas e consequentemente melhores resultados de mercado.

Na educacdo, o termo ganha destaque nos Ultimos anos principalmente a partir da
expansdo da utilizacdo das tecnologias digitais na sala de aula, que conforme Behrens (2013),
transiciona o modelo de blocos isolados para um paradigma de teias de relacGes. Nestas relacdes
emergem praticas inovadoras, 0 aumento da criatividade e a otimizagdo do tempo.

Porém, o termo ja foi bem explorado nos estudos de Vygotsky (2007), ao tentar aclarar
0 processo de aprendizagem do sujeito. Ele traz a ZDP como um diferencial para a
aprendizagem, pois pressupde a participacdo do outro, de maneira colaborativa — o que define

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial:
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[...] Essa diferenca entre doze e oito ou entre nove e oito, é 0 que chamamos a zona
de desenvolvimento proximal. Ela ¢ a distancia entre o nivel de desenvolvimento real,
que se costuma determinar através da solucao independente de problemas, e o nivel
de desenvolvimento potencial, determinado través da solucdo de problemas sob
orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes
(Vygotsky, 2007, p. 97).

Em suma, o que o autor esta evidenciando é que ao interagir com o0 outro as
possibilidades de aprendizagem aumentam, desde que o saber desse outro seja um desafio, um
estagio a ser alcancado. Ressalvando o tempo e objetivos pelos quais Vygotsky desenvolveu tal
estudo, 0 que nos interessa aqui é justamente o cerne da aprendizagem colaborativa. Fullan e
Hargreaves (2000), defendem a ideia de culturas colaborativas, onde os pares trabalham juntos
através de lideranca compartilhada e corresponsabilidade pelas acdes a fim de alcangarem
objetivos comuns. Para a docéncia, a cultura colaborativa possibilita ndo somente a partilha de
objetivos e praticas, mas sobretudo, a oportunidade de desenvolvimento profissional.

Como ja falamos, na escola o docente aprende muito sobre sua profisséo, seja
participando de reunides, cursos internos, conselho de classe..., e atualmente a aprendizagem
docente tem acontecido muito atraves do compartilhamento de praticas e experiéncias entre 0s
professores. A trajetdria de aprendizagem do docente é constituida de varias possibilidades, seja
em ambientes mais formais ou menos formais, dentro e fora da escola, individualmente ou de
forma coletiva. Nos referentes da acdo docente (vide figura 1), a valorizacdo do trabalho
colaborativo integra as caracteristicas do engajamento profissional.

Quando o docente vé na escola um espaco de aprendizagem nao somente para 0s alunos,
mas também para si, a rede colaborativa passa a ter carater de formacéo continuada, uma vez
gue ha um compartilhamento de saberes. Falar em rede colaborativa é muito importante, porque
a ideia de formacdo em servico ganha sentido quando sdo compartilhadas as préaticas no
ambiente escolar. Para Passos (2016, p. 168), “os grupos colaborativos podem ser considerados
alternativas promissoras de desenvolvimento profissional se esse espaco de formacdo se
transformar em lugar de formacao e de aprendizagem da docéncia”.

Desta forma, o interesse nesse aspecto durante a pesquisa se deu tanto pela literatura
que propde as praticas colaborativas como integrantes da profissionalidade docente, mas
também por observar praticas docentes que buscavam a integracdo das TDIC ao ensino
inclusivo, as quais poderiam ser replicadas em outras salas, com outros professores. O
instrumento metodoldgico de observacéo propicia enxergarmos possibilidades diante de tantas
estratégias metodoldgicas na sala de aula. Na verdade, é muito mais facil enxergarmos aquilo

que ndo esta certo, criticarmos praticas pedagdgicas, no entanto, precisamos também ressaltar
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as préticas exitosas como possibilidades de replicacGes. Para Libaneo (2021), a formacdo em

servico constitui hoje uma parcela das condic¢des de trabalho do docente.

Essa cultura escolar seria 0 espaco de possibilidades de mudanca, em que 0s
professores vao tornando conscientes suas necessidades subjetivas, intersubjetivas e
objetivas, podendo produzir conjuntamente sua profissionalidade. A organizacdo
desse espaco implica a criacdo de lugares e tempos que incentivem as trocas de
experiéncias entre professores e entre professores e alunos, de modo a se implementar
uma cultura colaborativa. [...] A cultura colaborativa sera a sintese dos elementos que
asseguram a relacdo entre a organizacdo escolar e o desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores: o projeto pedagégico-curricular, a gestdo, a organizacéo
e articulacdo do curriculo e a formagéo continuada (Libaneo, 2021, p. 192-193).

No contexto pesquisado, ndo podemos dizer que ha uma cultura de colaboracéo docente,
pelo menos ndo de forma intencional, pois ao perguntarmos aos docentes se havia
compartilhamento de préaticas entre docentes ou uma visdo colaborativa somente 03 (trés)
responderam de forma positiva: “normalmente eu consigo fazer uma parceria da pratica com
uma professora, e eu acho boa ndo s6 por questdes interdisciplinares, mas também pela grande
quantidade de assunto, o que otimiza nosso tempo e do aluno” (P3). Essa fala traduz o que
Behrens (2013), entende como necessidade para o desenvolvimento de novas habilidades, a
saber: comunicacao, colaboracao e criatividade. “A formag¢do inovadora exigida para atuagdo
em todas as areas do conhecimento demanda trabalho coletivo, discussdo em grupo, espirito de
entreajuda, cooperacao, contribui¢ao e parcerias” (Behrens, 2013, p. 82).

Apesar de ndo percebermos uma cultura colaborativa, ndo quer dizer que a
colaboracdo ndo aconteca. As vezes ela acontece nos bastidores, de forma ainda timida e
principalmente espacada e sem uma intencionalidade, pois o docente ndo percebe essas
partilhas como forma de desenvolvimento de sua profissionalidade. Vemos, por exemplo, como
as trocas entre os docentes e a equipe multiprofissional do NAPNE tem ajudado ao
entendimento da inclusdo educacional e como o docente pode aproximar o contetdo de sua
disciplina as necessidades dos alunos. Isto é uma rede colaborativa que vai se constituindo.
Segundo Capellini (2018), a colaboracédo favorece a Educacdo Inclusiva, pois ha possibilidade
de reflexdo sobre a pratica no proprio ambiente escolar que os profissionais estdo inseridos.

Em se tratando de Educacdo Inclusiva é importante dizer que o termo colaborativo
normalmente diz respeito ao trabalho desenvolvido entre o profissional do AEE, o professor da
sala regular e o proprio aluno que indica suas necessidades e a melhor maneira que aprende,
sobretudo quando envolve a adogdo de recursos de TA. As instituicbes que conseguem

desenvolver tais trabalhos tém provocado um avango na area da incluséo educacional, pois 0s
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dois profissionais planejam e executam juntos para a ascensao da aprendizagem do aluno em
situacdo de inclusdo educacional.

Na realidade pesquisada podemos perceber em alguns momentos um exemplo de
trabalho colaborativo a favor da inclusdo educacional de A2, seja na elaboracdo de um video
com a traducdo em Libras, conforme figura 17 — na se¢@o 5 — seja no compartilhamento do
planejamento e materiais com antecedéncia para a intérprete de Libras e ouvindo sugestfes para
melhorar o entendimento de aluno: “alguns professores sdo mais faceis de trabalhar porque eles
me passam 0 material antes e pedem sugestdes e procuram saber se de fato a aluno esta
entendendo, € o caso de P7, que sempre faz essa parceria” (M4).

Mesmo sabendo que o ideal de um trabalho colaborativo seria 0 acompanhamento dos
profissionais envolvidos desde o planejamento até a avaliacdo, reconhecemos e ressaltamos
acOes embrionarias que apontam para mudancas atitudinais e metodologicas. Em situacoes
como essas todos s@o beneficiados — o aluno porque tem suas necessidades respeitadas, o
profissional, que neste caso foi o intérprete de Libras — que conseguiu melhores resultados de
sua atividade, e o docente que passou a conhecer e aprimorar sua pratica docente, a fim de uma
melhor mediacao didatica.

Os participantes P5 e P7 tambem reconheceram as praticas colaborativas em projetos
desenvolvidos no campus. Para eles tais praticas aproximam ndo somente os docentes, mas

também engajam os alunos.

Nos temos sabados letivos, onde sdo desenvolvidos projetos e professores trabalham
uma tematica juntos. Por exemplo, nés trabalhamos recentemente com a questdo
indigena [...] eu ministrei uma palestra sobre astronomia indigena e os professores e
outras desenvolveram outros temas. E ai eu utilizei o Canva para produzir imagens,
utilizei videos editados, tudo com suporte das ferramentas digitais (P5).

O que podemos perceber é que de certa forma até acontece praticas compartilhadas,
contudo o processo de construcdo nao fica evidenciado que é de forma colaborativa, ou seja,
cada professor faz sua parte de forma individualizada e o compartilhamento € em relacdo a
tematica. Ainda assim, o fato de haver olhares diferenciados para uma mesma tematica desperta
a ideia de que docentes de areas diferentes podem trabalhar juntos e podem aprender nuances
que somente o conhecimento de suas matérias os limitariam. E importante ressaltar que um dos
caminhos para o trabalho colaborativo € a concilia¢do entre atividades individuais e grupais, a
fim de que o potencial do trabalho individual do professor ndo seja negligenciado (Fullan e
Hargreaves, 2000).

A rede colaborativa proporciona novas leituras de mundo. No quadro 14, pelo menos

04 (quatro) docentes mencionaram os termos ‘“colaboragdo”, “compartilhar” em relacdo a
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formacdo continuada. Quando aliamos essas falas ao que temos explorado teoricamente, vemos
que a aprendizagem colaborativa € um caminho possivel e tendéncia para a formacéo
continuada.

A percepcdo do trabalho colaborativo enquanto possibilidade formativa ainda ndo é uma
realidade para muitos docentes porque possivelmente também néo era na sua formacé&o inicial.
Essa dificuldade, como diz Fullan e Hargreaves (2000), também é resultado da propria estrutura
fisica e conceitual da escola, bem como a trajetdria da profissao docente.

Sabemos que as mudancas ocorrem de forma lenta e que é dificil mudar uma cultura
onde ndo é valorizado o aprendizado com o outro, ou que o colaborar ainda tem resquicios de
“ajuda” e ndo do “fazer junto”. Contudo, as mudancas sdo inevitaveis, a maneira que
aprendemos também se modifica com o tempo. Ao se abrirem para novas formas de
aprendizagem ndo somente a pratica docente é atualizada, mas também o processo de
aprendizagem dos alunos.

O ensino colaborativo € um convite a aprendizagem colaborativa e vice versa. Pois no
momento que docentes organizam, planejam e avaliam préaticas pedagogicas juntos, eles estdo
se permitindo a entrada de novos conhecimentos, novas formas de “como fazer”, novas
possibilidades de mediacdo, e tudo isso, obviamente, ressignifica a sua pratica. E ressignificar
a préatica nada mais é que aprendizagem docente, a sua formacgéo continuada. Este € um ciclo

permanente e que caracteriza a prépria profissdo docente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Chegar ao final de um projeto, de uma pesquisa ou de um ciclo é a0 mesmo tempo uma
alegria, mas também um desafio. Sim, um desafio porque podemos pensar que acabou, ou que
tudo continua! Acreditamos que como ndo ha conhecimento acabado e que estamos sempre em
transformacdo o desafio é de continuar questionando a realidade, buscando respostas.

Essa tese que tinha por objetivo compreender as estratégias metodologicas docentes no
processo de integragdo das TDIC numa perspectiva inclusiva precisou olhar para trés desafios
distintos na area educacional e achar um ponto de convergéncia para a discussao e
retroalimentacdo dessa area de conhecimento. Eis os desafios: a inclusdo educacional; a
integracdo das TDIC ao ensino e aprendizagem; e a pratica docente. Esse tripé nos levou a
dados, os quais nos direcionou a defender que ao buscar a integracdo das TDIC na perspectiva
inclusiva o docente é conduzido ou instigado a reelaboracdo da sua pratica educativa. Era isso
que saltava aos nossos olhos, ou seja, 0 ensino da perspectiva inclusiva, a realidade das
tecnologias na sala de aula, a resposta docente as necessidades das turmas cada vez mais
heterogéneas eram dados apontados no contexto pesquisado como desafios — muitas vezes até
desanimadores — no entanto, foi em meio a esses dados que vimos também um caminho sendo
tracado: a formacdo continuada, tdo discutida na vida profissional do docente, a partir do
proprio dia a dia no ambiente escolar.

Dentre as muitas dificuldades que encontramos no ambiente escolar é fato que as salas
de aulas heterogéneas, sobretudo depois que a politica da Educacdo Inclusiva foi ganhando
forca através de uma construcdo historica e normativa, trouxe ao fazer docente novas
necessidades, as quais sdo declaradas normalmente por esses como preocupacdes. Durante a
pesquisa os docentes faziam questdo de dizer “eu ndo tenho formacéo sobre esse assunto”. E
como se 0 ndo saber eximisse de grandes responsabilidades.

Em nenhum momento, pelo menos ndo diretamente, foi observado um discurso ou
pratica da ndo aceitacdo das pessoas em situacdo de inclusdo: havia uma unanimidade em
relacdo aos direitos dos alunos com deficiéncia ou dificuldade de aprendizagem. Porém, o
problema estava no foco, no aspecto da aprendizagem de tais alunos. E isso ndo é novidade,
pois apesar da inclusdo educacional ser aceita pela maioria das pessoas e profissionais da
educacdo, o que fazer quando o aluno estd na sala de aula é totalmente diferente. Como o
professor ira atuar?

A pesquisadora desta tese olhou e olha para essa tematica justamente nesse Vviés. Sao

importantes as pesquisas que tratam sobre as percepc¢des docentes sobre a politica de inclusdo
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educacional, mas acreditamos que precisamos avancar, precisamos conferir a sala de aula, as
praticas docentes. E isso também é um desafio. E por qué? Tinhamos certeza que seria facil
obter respostas de questionarios e até mesmo de entrevistas sobre o0 assunto, mas a abertura dos
docentes para a observacao de suas praticas, de seus planejamentos e recursos utilizados para o
ensino e aprendizagem era meio intimidador, ndo s6 para o docente, mas também para a
pesquisadora. No entanto, é quando tentamos achar as teorias que defendemos em meio as
praticas, que o estudo ganha nova cara e por que ndo dizer, um certo encantamento.

Entendemos que a inclusdo educacional acontece alicercada em normas legais, mas sua
efetivacdo depende da pratica em sala de aula. Desta forma, o foco é o processo de ensino e
aprendizagem. Os alunos em situacéo de inclusdo s6 estdo, de fato, sendo incluidos, quando
suas necessidades de aprendizagem s@o observadas e respeitadas. Por isso, ao trazer 0s recursos
da TDIC para a discussdo ndo foi simplesmente porque estdo massivamente na sociedade e nas
escolas, mas porque varios estudos ja apontam a TDIC como facilitadora a aprendizagem de
pessoas com deficiéncia, em virtude de possuir linguagem simples, acessivel e hibrida — o que
possibilita o alcance a diferentes perfis de alunos.

Na pesquisa podemos perceber que de fato as TDIC tém um efeito sobre a aprendizagem
dos alunos com deficiéncia, assim como daqueles sem deficiéncia. Porém, nao por si mesmas.
A TDIC nédo tem o poder de ensinar, mas de proporcionar novas formas, linguagens e recursos
para o ensino. Em outras palavras, o ensino continua sendo de responsabilidade do docente, que
através de estratégias, metodologias, recursos e intencionalidade opera a mediacao didatica com
a finalidade de que o objetivo educativo seja alcancado, que nada mais € que a aprendizagem
dos alunos.

Vale ressaltar que, ao discutimos as possibilidades educativas com a integracdo das
TDIC precisamos pontuar também as limita¢6es oriundas do préprio contexto educativo e social
dos alunos. Mesmo que o docente quisesse ampliar 0s recursos metodoldgicos na sala de aula,
ele esbarrava na falta de estrutura tecnologica principalmente do acesso a rede de internet
satisfatoria — 0 que restringia préaticas pedagogicas on-line. Além disso, ndo podemos ignorar
gue mesmo o smartphone sendo tdo comum no ambiente escolar, ainda encontramos alguns
poucos alunos que ou ndo possuiam, ou o0 que é mais comum: nao tinham condi¢des de acesso
a rede mével de internet. A questdo da mobilidade, certamente, trouxe limitacdes a pesquisa —
que sdo antes limitagdes a pratica docente - no sentido de reduzir o nimero de praticas
pedagdgicas experenciadas na sala de aula, e, por conseguinte, de praticas com TDIC a serem

observadas durante a pesquisa.
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Entdo, a tese foi se construindo e respondendo aos objetivos da seguinte forma: na secéo
trés e quatro trouxemos as bases mais estruturantes do tripé mencionado anteriormente, e é claro
0s dados da pesquisa que ja conversavam com os alicerces teoricos. Primeiramente, os dados
foram discutindo os desafios para a pratica docente e dentre aspectos apontados pelos docentes
estavam tanto a heterogeneidade da sala de aula, bem como as novas dindmicas das salas de
aulas, principalmente apds a pandemia do Covid-19 que trouxe de forma mais expressiva a
utilizacdo dos recursos da TDIC para o ensino e aprendizagem. O inicio da pesquisa de campo
coincidiu com o inicio das atividades presenciais, ap6s um ano de ensino remoto emergencial
— 0 que obviamente influenciou sobremaneira os dados sobre a presenca da tecnologia digital
na sala de aula.

Os alunos consideraram que a TDIC facilitava a aprendizagem deles e que muitas vezes
a utilizavam em casa para rever conceitos da sala de aula, para buscar novas explicacGes sobre
um conteudo. Ja os professores apontaram como beneficios os novos recursos disponibilizados,
a possibilidade de articular estratégias de ensino, a economia de tempo dentre outros, porém,
fizeram questdo de pontuar os maleficios, que estavam muito mais na forma de administracéo
da utilizacéo pelos alunos do que pela tecnologia em si. Ficou evidente que a figura do professor
ndo era dispensavel pela TDIC, ou seja, ela ndo o substitui e se bem compreendida e integrada
ao processo de ensino e aprendizagem pode ser um recurso que possibilita melhor mediacéo do
professor, inclusive a mediacao na perspectiva inclusiva.

A premissa da inclusdo educacional é a aprendizagem dos alunos com deficiéncia
juntamente com os demais alunos, na mesma sala de aula, de maneira que ndao hd um
planejamento para o aluno com deficiéncia e outro para o aluno sem deficiéncia. Na secéo
quatro entdo, fomos além de trazendo um pouco do historico sobre a inclusdo educacional no
Brasil e no mundo, também como essa estava sendo vivenciada pelos alunos do estudo de caso
e qual era o perfil de aprendizagem deles.

De fato, ndo havia dois planejamentos, ou duas salas de aulas em uma unica sala (no
sentido de separacédo entre alunos com ou sem deficiéncia) e isso ja € um dado muito positivo,
pois demonstra pelo menos a aceitacdo da diversidade na sala de aula. Mas entdo, como as
diferentes necessidades eram atendidas? O que percebemos no contexto pesquisado era que
havia uma tendéncia em se falar em adaptacdo pedagdgica, ou seja, a partir de um mesmo
planejamento havia em alguns momentos certas adaptacbes para os alunos em situacdo de
inclusdo. Essas adapta¢des possuiam como positivo a necessidade do docente em pesquisar, em
conhecer um pouco mais sobre os alunos e a articulagdo com a equipe multiprofissional do

campus. Inclusive, a equipe multiprofissional do NAPNE se mostrou como um suporte de
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atendimento ndo somente ao aluno em situag&o de inclusdo, mas também aos docentes, 0s quais
muitas vezes afirmaram que passaram a conhecer mais sobre a inclusdo educacional e o que
fazer na sala de aula atraves da referida equipe. Tais dados mostram que a incluséo educacional
é uma construcao feita por muitas maos.

No entanto, a ideia de adaptacéo reflete uma fase da inclusédo educacional anterior ao
que se pretende hoje quando falamos em inclusdo educacional, que é pensar um ensino para
todos, ou seja, que entenda a diferenca como normal. Essa afirmacdo pode parecer contraditoria
ou utdpica, mas vejamos: a proposta de um mesmo ensino diz respeito a um Unico curriculo e
ndo de um curriculo adaptado. E essa possibilidade foi discutida na secdo quatro a partir da
sugestao do curriculo flexivel. Este tem como vantagem o fato de ja “nascer” de forma que
atenda diferentes perfis na sala de aula, e por isso tira a ideia de uma turma idealizada, de um
curriculo ideal, visto que, o bom curriculo é aquele que reflete a realidade e necessidades da
turma. Percebe-se assim que o foco da inclusdo nao é na deficiéncia, mas nas necessidades de
aprendizagem de toda turma.

Agora, 0 mesmo ensino ndo quer dizer que a aprendizagem seja a mesma. Cada aluno
ird apreender os conteddos, assimilar e transformar em conhecimento, conforme suas
possibilidades — e isso acontece com todos os alunos, ndo somente com 0s alunos com
deficiéncia. E quando o aluno com deficiéncia necessita de tecnologias, recursos e estratégias
especificas a sua deficiéncia ndo estamos mais falando somente de adaptacao curricular, mas
de TA, que em algumas situacGes é imprescindivel para que haja a inclusdo educacional.

Portanto, em relacdo a percepcéo sobre a inclusdo educacional do contexto em questao,
podemos dizer que assim como a prépria politica atende a um processo de transformacéo
histérica vemos que, no campus em questdo, a inclusdo educacional tem desafiado o docente e
equipe multiprofissional a buscarem metodologias e recursos mais acessiveis, no entanto tem
esbarrado na falta de conhecimento mais especifico sobre a area.

Na secdo cinco, que focou nos recursos da TDIC observados nas préaticas docentes, bem
como 0s mesmos eram integrados ao ensino e aprendizagem, verificamos que apesar de estar
presente em muitas situacfes de ensino tdo somente como um substituto de outros recursos
manuais como o livro ou o quadro branco, podemos perceber por outro lado, varios exemplos
de aulas onde a TDIC estava integrada ao ensino e aprendizagem. Nestas aulas, normalmente o
docente desenvolvia o0 conteddo em mais de um momento; intercalava entre atividades
sincronas e assincronas; havia predominio de modelo hibrido de ensino — onde recursos digitais
e manuais coexistiam na sala de aula para um mesmo objetivo; o recurso da TDIC servia a uma

funcionalidade e intencionalidade da aula, e ndo era a centralidade da aula.
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Destarte, talvez o mais importante quando falamos e observamos a integracdo da TDIC
ao ensino e aprendizagem € a metodologia que ampara a dindmica da aula. Nas amostras de
aulas podemos observar que o processo de integracdo atingia niveis mais desenvolvidos —
considerando a visdo de integracdo empregada nesta tese — quando estava atrelado a MA, pois
o professor desempenhava de forma mais perceptivel o seu papel de mediador didatico, e ndo
de centro do referido processo.

Em relagdo a perspectiva inclusiva dos recursos da TDIC ficou explicito que, mesmo
que haja discussdes sobre TDIC como facilitadora a aprendizagem de alunos com deficiéncia,
essa afirmacdo é correta quando a atitude de docente é inclusiva, pois, exceto 0S recursos
criados especificamente para as pessoas com deficiéncia que séo as TA, os recursos utilizados
em sala de aula s&o 0os mesmos para todos os alunos, o que nos faz inferir a necessidade de mais
pesquisas e formacdo docente voltadas ndo somente para o conhecimento dos recursos da TDIC
e suas potencialidades, mas sobretudo dos principios e parametros da acessibilidade, do DU e
do DUA. Acreditamos que esse é ainda um grande desafio, porém, a medida que for se tornando
realidade, automaticamente os docentes desenvolverdo préaticas pedagogicas naturalmente
inclusivas, sem grandes esforcos para alcancar diferentes necessidades de aprendizagem em
sala de aula.

E valido pontuar que mesmo com novas possibilidades de estratégias de ensino oriundas
das TDIC, ndo vemos mudancas significativas no curriculo, estruturacdo e organizacdo das
salas, nem sobre 0 processo avaliativo. No entanto, ressaltamos, no contexto pesquisado, o lugar
de destaque que o ensino hibrido vem ganhado nas préaticas docentes. Ao que parece, 0O
hibridismo na educacdo é uma estratégia promissora tanto para o processo de integracao das
TDIC como para a perspectiva inclusiva do ensino, uma vez a educacdo hibrida consegue
propor e atrelar diferentes metodologias, recursos, ambientes de aprendizagem, profissionais e
propostas mais flexiveis — e o melhor, de maneira mais “suave”, sem fazer mudancas bruscas
tanto para o docente como para o aluno.

Por fim, gostariamos de fazer algumas consideracdes em relacdo ao entendimento da
formacdo continuada pelos professores. Assim como no paragrafo anterior ressaltamos como o
curriculo, estruturacdo do ensino e avaliacdo permanecem mais rigidos, quando o assunto € a
formacdo docente também percebemos que ha um discurso de entendimento mais “fechado”
sobre a formagdo continuada, em outras palavras, os docentes se referiram, normalmente, a
formacao continuada como os processos de aprendizagem mais formais, basicamente realizados

em ambientes externos.
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Mesmo havendo Vvérias falas sobre a aprendizagem em relacéo as tecnologias digitais,
ou sobre as préticas inclusivas obtidas atravées de trocas com outros professores e com a equipe
multiprofissional do NAPNE, os docentes ndo se referiram a tais experiéncias como modelos
de formacdo continuada. Nao ha uma visao de colaboracédo de praticas como recurso formativo,
de maneira que, mesmo quando h& alguma acgdo colaborativa, ndo tem um vies intencional de
aprimoramento da pratica docente. Esse € um dado que chamou atencdo porque a0 mesmo
tempo que 0s docentes muitas vezes se colocaram como “ndo preparados” profissionalmente
para atuarem com alunos com deficiéncias, em virtude de ndo terem passado por formacéao
académica sobre o assunto, eles proprios afirmavam que muito do que sabiam, o que
aprenderam, foi ouvindo as necessidades dos alunos e trocando experiéncias entre seus pares.

Ainda que reconhecamos a importancia da formacéo académica inicial, a formagéo em
programas de mestrado e doutorado, bem como em cursos externos a institui¢do que desenvolve
suas atividades, ndo podemos perder de vista que a formacao e aprendizagem docente tambem
pode acontecer no ambiente de trabalho e de maneira colaborativa. Nada impede que o préprio
modelo de educacéo hibrida alcance também a aprendizagem dos docentes, o0 que na pratica ja
parece comecar acontecer, mas sem o devido reconhecimento e validagdo como processo
formativo.

E por que é tdo importante pensar a formacédo continuada de maneira ampliada? Ora, em
todo tempo temos discutido aqui sobre a heterogeneidade da sala de aula e das necessidades
crescentes e diferentes que vao surgindo na sala de aula. Para acompanhar esse ritmo de
mudancas o docente também precisara se permitir modelos mais abertos, mais ubiquos e
flexiveis de aprendizagem para si mesmos. A forma que o docente percebe a propria formacao
impactara na sua pratica pedagogica, em suas estratégias de ensino e certamente na mediagédo
didatica que estabelecera face os recursos e contetidos de aprendizagem e as necessidades do
ambiente escolar.

Assim, como em todas as pesquisas, sobretudo as de abordagem qualitativa, deixam
novas possibilidades de estudos, até mesmo porque os dados adquiridos podem nos levar para
outros caminhos, nesta ndo foi diferente. Alguns dados extrapolaram aos objetivos delimitados
na tese, porém, eles existem, e sdo riquissimos. Portanto, ha, a partir desse estudo, dados
promissores de novas discussdes na area da inclusdo educacional atrelada a acessibilidade — a
qual mostramos que seria, até este momento, o Gltimo nivel dentro dos paradigmas da educacéo
inclusiva.

Ao atrelarmos a acessibilidade educacional aos processos de formagdo docente,

consequentemente estaremos provocando discussfes sobre praticas metodologicas acessiveis,
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Ou seja, € uma perspectiva de integrar o recurso ao seu alcance comunicativo, considerando as
diferentes necessidades e abordagens de aprendizagem. Acreditamos que pode ser um caminho
mais ousado para a efetivacdo da inclusdo educacional.

A formacéo docente precisa ser pensada e planejada mediante as novas realidades do
contexto educacional. Destarte, novas pesquisas sobre programas de formacdo docente,
principalmente se o foco for educacgéo inclusiva e de equidade, precisam discutir a formacgéo e
praticas acessiveis em seus curriculos. As politicas educacionais sao traduzidas justamente nas
praticas pedagégicas, e estas, quanto mais intencionais e articuladas as necessidades de

aprendizagem, carregam, mediante a acdo docente, as transformagfes no meio educativo.
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APENDICE A - QUESTIONARIO ON-LINE

Universidade Federal de Sergipe
Programa de Pds-Graduagdo em Educacgdo
IDENTIFICACAO

Nome
E-mail
Idade
Série/Curso
RECONHECIMENTO DA DEFICIENCIA OU DIFICULDADE DE
APRENDIZAGEM
1. Vocé se reconhece como uma pessoa com deficiéncia ou com alguma dificuldade de

aprendizagem?
Sim

Nao

2. Caso tenha respondido SIM anteriormente, por favor, nos informe a deficiéncia ou

dificuldade de aprendizagem.

3. O que lhe motivou a estudar neste Campus Sdo Cristovao - IFS?
Facil acesso de minha casa ao campus

Recomendacdo familiar

Oferece um bom ensino

O curso que estou estudando

Outros

4. No geral, como € a sua relacdo com os professores?

Ruim Regular Boa Muito boa
e & @ ®
1 2 3 4

5. Qual disciplina vocé tem mais facilidade ou prazer em estudar? Por qual motivo?

6. O que vocé prefere:
Atividades individuais

Atividades em grupo
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Né&o tenho preferéncia

7. Alguma(s) caracteristica(s) abaixo gera(m) dificuldade(s) para a sua
aprendizagem?

Manter-se atento(a)

Recordar fatos ou instrucoes

Escrever

Compreenséo da leitura

Interacdo com os colegas

Interacdo com os professores

Raciocinio 16gico-matematico

Expressar-se na sala de aula

Outras

8. Quiais recursos da tecnologia digital séo mais utilizados na sua sala de aula?
Celular

Pesquisa a internet

Powerpoint (slides)

Google Meet

Atividades interativas (como jogos)

Videos do youtube

WhatsApp

Google Formulario

Google Classroom

Outros

9. Qual(is) disciplina(s) utiliza(m) mais os recursos da tecnologia digital?

10. Na sua opinido, as tecnologias digitais utilizadas em sala de aula:
Facilitam a aprendizagem dos contetdos
Dificultam a aprendizagem dos contetudos

N&o tenho opinido sobre esse assunto

11. Vocé gostaria de esclarecer alguma questdo ou falar algo que néo foi perguntado,

mas que considera importante?




172

APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTA — ALUNOS FASE DE DELIMITACAO DO
ESTUDO DE CASO

IDENTIFICACAO

Nome:
Idade:

Série Curso

1. Como foi o0 seu processo de aprendizagem nas escolas que estudou?

2. Sempre frequentou o ensino regular, ou ja foi aluno da educacéo especial?

3. Para vocé, o que € a incluséo educacional?

4. Como ¢ sua relacdo com os professores e colegas do campus?

5. Como é a atuacdo dos professores em relacéo as suas necessidades de aprendizagem?

6. Quais recursos digitais voceé utiliza? Em que situacdes vocé os utiliza?

7. Em relacdo aos recursos digitais em sala de aula, quais sdo mais utilizados? Como eles

interferem em sua aprendizagem?

8. Os recursos digitais utilizados em aula sdo acessiveis as suas necessidades? Precisaria de
alguma mudanca para que facilitasse sua aprendizagem? (Ex: tamanho ou distanciamento das

letras, recurso de legenda nos videos ou slides, recurso de audio etc).
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IDENTIFICACAO

Nome:

Idade: ( )20a25anos ( )26a30anos ( )3la35anos
( )36ad0anos ( )4lad5anos ( )46a50anos
(' ) mais de 50 anos

Curso de Ano de

Graduacao: Concluséo:

Curso de Pés () especializacéo Ano de

Graduacao: ( ) mestrado Concluséo:
( ) doutorado

Disciplina que Série e curso

leciona:

1. Ha quanto tempo ¢ professor(a) no campus Sao Cristovédo — IFS?

2. Esta nesse momento fazendo algum curso de formacéo continuada? Qual o ultimo curso que

participou?

3. O que lhe motiva ou motivou fazer o curso de formacdo continuada?

4. Como vocé entende a formacao continuada?

5. Quais os maiores desafios da atuacdo docente atualmente?

6. Vocé teve contato na sua formacdo inicial com a politica de inclusdo educacional e praticas

inclusivas?

7. Ha dificuldade para esses alunos acessarem o contetido da disciplina? Como é solucionada

tal dificuldade?

8. Como vocé avalia as tecnologias digitais na sala de aula? E como fica o papel do professor?
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9. Quais recursos da tecnologia digital vocé utiliza na sala de aula?

10. Teve acesso as tecnologias digitais em programa de formacéo docente?

11. Como a tecnologia digital interfere no processo de ensino e aprendizagem, inclusive dos

alunos em situacéo de incluséo educacional?

12. H& algum compartilnamento de préticas docentes no campus? Ou algum trabalho
interdisciplinar, principalmente com integracdo de tecnologias digitais?
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA — EQUIPE MULTIPROFISSIONAL

IDENTIFICACAO
Nome:
Idade: ( )20a25anos ( )26a30anos ( )3la35anos
( )36ad0anos ( )4lad5anos ( )46a50anos
(' ) mais de 50 anos
Atuacéo profissional: Tempo de
atuacéo no IFS:
Curso de Pés ( ) Especializacdo () Doutorado
Graduacao ou outros: | ( ) Mestrado ( ) Outros

1. Como é o processo de acompanhamento do aluno com deficiéncia ou dificuldade de

aprendizagem junto ao NAPNE?

2. Qual ¢ especificamente a sua atuacdo junto aos demais profissionais e aos alunos?

3. Como é a comunicacéo entre o NAPNE, professores e alunos com deficiéncia?

4. Quiais as necessidades pedagogicas do aluno delimitado nesse estudo? Como o NAPNE atua

juntos as necessidades?

5. O NAPNE desenvolve alguma acdo de formacdo junto aos professores para melhores

condicdes de ensino e aprendizagem?

6. Ha algum compartilhamento de préaticas docentes no campus? Ou algum trabalho
interdisciplinar, principalmente com integracao de tecnologias digitais? O NAPNE tem alguma

colaboracdo nessas praticas?
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APENDICE E — ROTEIRO DE OBSERVACAO

CATEGORIAS ATITUDES DA PESQUISADORA

Contexto - Descrigédo do espago onde acontece a acéo
- Descricdo do ambiente da sala de aula

Sujeitos - Descricao dos professores e colegas em interagcdo com os alunos

delimitados na pesquisa

Recursos da TDIC - Descricéo dos recursos
- Descricédo dos contetdos trabalhados
- Descricédo do processo de integracdo das TDIC
- Descricdo das intermediacfes estabelecidas entre alunos e

professores

Estratégias pedagogicas - Descricdo da atuacdo dos professores junto aos alunos
- Descricéo da integracdo dos recursos da TDIC relacionada com
0 ensino inclusivo

Comunicacao - Transcricdo de dialogos entre professores e alunos

Pesquisadora - Descrigdo das impressfes sobre o0 campo e a pesquisa

- Reflexd@o sobre as observacdes e etapas da pesquisa.
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APENDICE F - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “ Mediagdo Docente e
Tecnologia Digital de Informagao e comunicagdo na Perspectiva da Educacio Inclusiva”, de
responsabilidade da doutoranda Evaneyde dos Santos Souza, aluna do Programa de PG4s-
Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Sergipe (UFS), sob a orientacéo da Prof.2
Dr2 Anne Alilma Silva Souza Ferrete.

O objetivo da pesquisa é analisar estratégias pedagodgicas no uso dos recursos da
tecnologia digital de informacdo e comunicacdo (TDIC) na educacédo inclusiva, a partir do
estudo de caso com alunos em situacdo de inclusdo neste campus Séo Cristovao do Instituto
Federal de Sergipe (IFS). Assim, gostaria de consulta-lo(a) sobre seu interesse e disponibilidade
de cooperar com a referida pesquisa.

Vocé receberd todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apds a finalizacéo
da pesquisa, e, Ihe asseguro que seu nome ndo sera divulgado, sendo mantido o0 mais rigoroso
sigilo mediante a omissdo total de informacdes que permitam identifica-lo(a). Informo que, em
virtude da necessidade de distanciamento fisico pela pandemia do coronavirus (COVID-19)
declarada a partir de margo/2020, e que perdura até o momento, a pesquisa devera ser
desenvolvida (seja na aplicacdo de questionario, entrevista e observacéo) através de ambientes
virtuais como e-mails, ligacdo de audio e video, aplicativos de chamadas, plataformas virtuais.
Os dados obtidos através de gravacéao de audio e video serdo manipulados, exclusivamente, pela
pesquisadora e armazenados em dispositivo eletrénico local.

Sua participacdo € voluntaria e ndo tera custos, nem receberd qualquer beneficio
financeiro, razdo pela qual esta livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou
interromper sua participacdo a qualquer tempo. A recusa em participar ndo acarretard
penalidade.

Esta pesquisa possui alguns riscos minimos, a saber, invasao de privacidade; responder
a questdes sensiveis; divulgacao de dados confiaveis; interferéncia na rotina dos participantes.
No entanto, serdo tomadas medidas e cautelas frente aos riscos mencionados, como: garantir o
acesso aos resultados individuais e coletivos; minimizar desconfortos, garantindo ambiente
virtual reservado e liberdade para ndo responder questdes gque julgue constrangedoras; garantir
a ndo violacdo e a integridade dos documentos; asseguras a confidencialidade e a privacidade,
garantindo a ndo utilizacdo das informacbes em prejuizo das pessoas; garantir a suspensdo do

estudo ao perceber algum risco ou danos a satde dos sujeitos participantes da pesquisa.
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Além disso, esclareco que ha beneficio direto da referida pesquisa para os alunos em
situacdo de inclusdo no campus em questdo, bem como para o campo de estudos da area de
formacdo de professores e da &rea da inclusdo educacional. E mais especificamente, os
resultados da pesquisa podera contribuir para as praticas pedagdgicas e processo de ensino e
aprendizagem dos alunos do campus.

Este termo de consentimento deverd ser assinado tanto pelo participante como pelo
pesquisador e enviado digitalmente para ambas as partes. Os dados coletados na pesquisa
ficardo arquivados com a pesquisadora responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos. Decorrido
este tempo, a pesquisadora avaliara os documentos para a sua destinacao final. A sua identidade
sera tratada com padrd@es profissionais, atendendo as legislacdes brasileiras (Resolugdes 466/12
e 510/16 do Conselho Nacional de Saude — CNE), utilizando as informag6es somente para fins

académicos e cientificos.

Declaro que concordo em participar da pesquisa e que me foi dada a oportunidade de ler

e esclarecer as minhas duvidas.

Sédo Cristovao, de de 20 .

Assinatura do Participante

Assinatura da Pesquisadora

Pesquisadora responsavel: Evaneyde dos Santos Souza
Contatos: (79) 98829-5164

Em caso de dlvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar: Comité
de Etica em Pesquisa envolvendo seres humanos da Universidade Federal de Sergipe - CEP/UFS

(79)3194-7208


mailto:evaneyde81@academico.ufs.br
mailto:cep@academico.ufs.br
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APENDICE G — TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “ Mediagdo Docente e
Tecnologia Digital de Informacdo e Comunicagdo na Perspectiva da Educagdo Inclusiva”, de
responsabilidade da doutoranda Evaneyde dos Santos Souza, aluna do Programa de Pds-
Graduacao em Educacéo da Universidade Federal de Sergipe (UFS). Para vocé participar desta
pesquisa seus responsaveis legais precisardo autorizar através de um Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido.

O objetivo da pesquisa é analisar estratégias pedagogicas no uso dos recursos da
tecnologia digital de informacdo e comunicacdo (TDIC) na educagdo inclusiva, a partir do
estudo de caso com alunos em situacdo de inclusdo neste campus S&o Cristovdo do Instituto
Federal de Sergipe (IFS). Assim, gostaria de consulta-lo(a) sobre seu interesse e disponibilidade
de cooperar com a referida pesquisa.

Vocé sO precisa participar da pesquisa de quiser, € um direito seu e ndo tera nenhum
problema se desistir. Vocé nao tera nenhum custo, nem recebera qualquer beneficio financeiro,
razdo pela qual esta livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper
sua participacdo a qualquer tempo. A recusa em participar ndo acarretara penalidade.

Vocé receberd todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apés a finalizacéo
da pesquisa, e, Ihe asseguro que seu nome ndo sera divulgado, sendo mantido o0 mais rigoroso
sigilo mediante a omissdo total de informacdes que permitam identifica-lo(a). Informo que, em
virtude da necessidade de distanciamento fisico pela pandemia do coronavirus (COVID-19)
declarada a partir de margo/2020, e que perdura até o momento, a pesquisa devera ser
desenvolvida (seja na aplicacdo de questionario, entrevista e observacao) através de ambientes
virtuais como e-mails, ligacdo de audio e video, aplicativos de chamadas, plataformas virtuais.
Os dados obtidos através de gravacao de audio e video serdo manipulados, exclusivamente, pela
pesquisadora e armazenados em dispositivo eletrénico local.

Esta pesquisa possui alguns riscos minimos, a saber, invasao de privacidade; responder
a questdes sensiveis; divulgacao de dados confiaveis; interferéncia na rotina dos participantes.
No entanto, serdo tomadas medidas e cautelas frente aos riscos mencionados, como: garantir o
acesso aos resultados individuais e coletivos; minimizar desconfortos, garantindo ambiente
virtual reservado e liberdade para ndo responder questfes que julgue constrangedoras; garantir
a ndo violacdo e a integridade dos documentos; asseguras a confidencialidade e a privacidade,
garantindo a ndo utilizacdo das informacbes em prejuizo das pessoas; garantir a suspensdo do

estudo ao perceber algum risco ou danos a satde dos sujeitos participantes da pesquisa.
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Além disso, esclareco que ha beneficio direto da referida pesquisa para os alunos em
situacdo de inclusdo no campus em questdo, bem como para o campo de estudos da area de
formacdo de professores e da &rea da inclusdo educacional. E mais especificamente, 0s
resultados da pesquisa podera contribuir para as praticas pedagdgicas e processo de ensino e
aprendizagem dos alunos deste campus.

Este termo de consentimento devera ser assinado tanto pelo participante como pelo
pesquisador e enviado digitalmente para ambas as partes. Os dados coletados na pesquisa
ficardo arquivados com a pesquisadora responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos. Decorrido
este tempo, a pesquisadora avaliara os documentos para a sua destinacao final. A sua identidade
sera tratada com padr@es profissionais, atendendo as legislac6es brasileiras (Resolugcdes 466/12
e 510/16 do Conselho Nacional de Saude — CNE), utilizando as informag6es somente para fins

académicos e cientificos.

Eu aceito participar da

pesquisa. Entendi os riscos e beneficios que podem acontecer. Entendi que posso dizer
“sim” e participar, mas que, a qualquer momento, posso dizer “ni0” e desistir, sem
nenhum problema para mim. A pesquisadora tirou minhas duividas e minha participagao

foi autorizada pelos meus responsaveis.

Séo Cristovao, de de 20 .

Assinatura do Participante (Menor)

Assinatura da Pesquisadora

Pesquisadora responsavel: Evaneyde dos Santos Souza
Contatos: (79) 98829-5164

Em caso de dlvidas, com respeito aos aspectos €éticos desta pesquisa, vocé podera consultar: Comité
de Etica em Pesquisa envolvendo seres humanos da Universidade Federal de Sergipe - CEP/UFS
(79)3194-7208


mailto:evaneyde81@academico.ufs.br
mailto:cep@academico.ufs.br
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APENDICE H — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
RESPONSAVEL LEGAL

O(A) adolescente , Sob sua responsabilidade,

esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “ Mediagdo Docente e Tecnologia
Digital de Informacdo e comunicagdo na Perspectiva da Educacdo Inclusiva”, de
responsabilidade da doutoranda Evaneyde dos Santos Souza, aluna do Programa de POs-
Graduacao em Educacdo da Universidade Federal de Sergipe (UFS), sob a orientacéo da Prof?,
Dr2 Anne Alilma Silva Souza Ferrete.

O objetivo da pesquisa € analisar estratégias pedagogicas no uso dos recursos da
tecnologia digital de informacdo e comunicacdo (TDIC) na educagdo inclusiva, a partir do
estudo de caso com alunos em situacdo de inclusdo neste campus S&o Cristovédo do Instituto
Federal de Sergipe (IFS). Assim, gostaria de consulta-lo(a) sobre seu interesse e disponibilidade
de cooperar com a referida pesquisa.

O(A) adolescente sob sua responsabilidade receberd todos os esclarecimentos
necessarios antes, durante e apés a finalizacdo da pesquisa, €, Ihe asseguro que seu nome nao
sera divulgado, sendo mantido o mais rigoroso sigilo mediante a omissao total de informacgdes
que permitam identifica-lo(a). Informo que, em virtude da necessidade de distanciamento fisico
pela pandemia do coronavirus (COVID-19) declarada a partir de mar¢o/2020, e que perdura até
0 momento, a pesquisa devera ser desenvolvida (seja na aplicacdo de questionario, entrevista e
observacdo) através de ambientes virtuais como e-mails, ligacdo de audio e video, aplicativos
de chamadas, plataformas virtuais. Os dados obtidos através de gravacdo de audio e video serdo
manipulados, exclusivamente, pela pesquisadora e armazenados em dispositivo eletronico
local.

A participacdo dele(a) é voluntaria e ndo tera custos, nem recebera qualquer beneficio
financeiro, razdo pela qual esta livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou
interromper sua participacdo a qualquer tempo. A recusa em participar ndo acarretara
penalidade.

Esta pesquisa possui alguns riscos minimos, a saber, invasdo de privacidade; responder
a questdes sensiveis; divulgacao de dados confiaveis; interferéncia na rotina dos participantes.
No entanto, serdo tomadas medidas e cautelas frente aos riscos mencionados, como: garantir o
acesso aos resultados individuais e coletivos; minimizar desconfortos, garantindo ambiente
virtual reservado e liberdade para ndo responder questfes que julgue constrangedoras; garantir

a ndo violagdo e a integridade dos documentos; asseguras a confidencialidade e a privacidade,
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garantindo a ndo utilizacdo das informagGes em prejuizo das pessoas; garantir a suspenséo do
estudo ao perceber algum risco ou danos a satde dos sujeitos participantes da pesquisa.

Além disso, esclareco que ha beneficio direto da referida pesquisa para os alunos em
situacdo de inclusdo no campus em questdo, bem como para o campo de estudos da area de
formacdo de professores e da &rea da inclusdo educacional. E mais especificamente, 0s
resultados da pesquisa podera contribuir para as praticas pedagdgicas e processo de ensino e
aprendizagem dos alunos do campus.

Este termo de consentimento deverd ser assinado tanto pelo responsével legal como pelo
pesquisador e enviado digitalmente para ambas as partes. Os dados coletados na pesquisa
ficardo arquivados com a pesquisadora responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos. Decorrido
este tempo, a pesquisadora avaliard os documentos para a sua destinacdo final. A sua identidade
sera tratada com padrdes profissionais, atendendo as legislacdes brasileiras (Resolucbes 466/12
e 510/16 do Conselho Nacional de Saude — CNE), utilizando as informag6es somente para fins

académicos e cientificos.

Declaro que concordo com a participacdo do adolescente, sob minha responsabilidade,
para a pesquisa em questéo e que me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas

davidas.

Séo Cristovao, de de 20 .

Assinatura do Responsavel

Assinatura da Pesquisadora

Pesquisadora responsavel: Evaneyde dos Santos Souza
Contatos: (79) 98829-5164

Em caso de dividas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar: Comité
de Etica em Pesquisa envolvendo seres humanos da Universidade Federal de Sergipe - CEP/UFS

(79)3194-7208


mailto:evaneyde81@academico.ufs.br
mailto:cep@academico.ufs.br
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