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PREFACIO

A obra "Metodologias Ativas na Educacao” apresenta
experiéncias de praticas de ensino envolvendo metodologias ativas
de aprendizagem, cujo intuito principal é auxiliar professores que
atuam em Escolas Inclusivas e Sala de Recursos Multifuncionais. Nesse
sentido, entende-se por Metodologias Ativas as “(..) estratégias de
ensino centradas na participagao efetiva dos estudantes na construcao
do processo de aprendizagem, de forma flexivel e interligada” (BACICH
e MORAN,2018, p. 32).

Assim, o livro em tela se consolida como um espaco de
reflexividade critica para a pesquisa brasileira que relaciona Processos
de Ensino-Aprendizagem, Educagao Especial/Inclusiva e Metodologias
Ativas. Salienta-se a extraordinaria organizacao de duas pesquisadoras
(Ana Claudia Oliveira Pavao e Silvia Maria de Oliveira Pavio) referéncias
na area, que contribuem para formacao de redes no cenario nacional
e internacional. Também, vale ressaltar, a qualidade dos pesquisadores
e educadores que contribuem para a constru¢do da presente obra.
Sao profissionais de diferentes estados da federacao, bem como de
Portugal que, formando redes colaborativas, produzem conhecimento
critico com sélidas abordagens. Neste e-book, sdo apresentadas
tematicas notadamente atuais e relevantes que se configuram como
ferramental necessario para o aprofundamento na tematica.

Os capitulos expostos foram direcionados, principalmente,
para as seguintes tonicas: Metodologias Ativas, Compensacao,
Plasticidade Cerebral, Atendimento Educacional Especializado, Nucleos
de Acessibilidade no Ensino Superior, Enriquecimento Curricular,
Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade, Cultura Maker no
Atendimento Educacional Especializado, Familia e Escola, Educagédo
Ativa, Ensino de Ciéncias, Ludico como Metodologia de Ensino,

Dislexia, Movimentos Instituintes na Escola, Cinema e Audiodescrigao

Metodologias ativas na Educacao Especial/Inclusiva m



na Educacdo Inclusiva, Modelo de Atendimento a Diversidade (MAD),
Musicas Infantis como Metodologia Ativa, Aprendizado de Libras,
Monitoracdo com Base no Curriculo, Progresso na Aprendizagem
da Leitura, Pseudoinclusdo, Adaptagdes Curriculares Inclusivas,
Educacdo Especial, Modalidade a Distancia, Tradutores e Intérpretes,
Metodologias Ativas na Pandemia, Alfabetizacdo, Educacao Infantil,
entras tematicas de extrema relevancia.

Certamente o amplo debate realizado na construcdo dos
textos, as solidas teorias de base elencadas e a qualidade geral das
pesquisas demonstradas no presente livro irdo contribuir, e muito,
para o desenvolvimento de redes para a uma "Educacdo de Futuro”,
em todos os niveis e modalidades, bem como para formagdo de

pensamento académico critico de qualidade. Boa leitura!

Prof. Dr. Jeronimo Siqueira Tybusch
Universidade Federal de Santa Maria - UFSM
Pro-Reitor de Graduacao - PROGRAD

REFERENCIA

BACICH, Lilian; MORAN José (Orgs.). Metodologias Ativas para uma
educacao inovadora: uma abordagem tedrico-pratica. Porto Alegre: Penso,
2018.






Metodologias ativas na
educacao inclusiva:

dialogo entre os conceitos de
compensacao e plasticidade cerebral

Rosimar Serena Siqueira Esquinsani
Estela Mari Santos Simoes da Silva
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INTRODUGAO

O campo da educacao, historicamente, tem se ocupado
da discussao acerca das metodologias construidas e utilizadas no
processo de ensino-aprendizagem em sala de aula. Mais recentemente,
vem ganhando grande visibilidade a tematica das metodologias ativas,
caracterizadas pela pratica educativa dialdgica e pelo protagonismo
dos alunos.

Todavia, no ambito da educacdo especial na perspectiva
da educacao inclusiva essa discussdao ainda mostra certa timidez e
fragilidade. Nesse sentido, essa lacuna demanda ser preenchida por
pesquisadores da area, a fim de construir novas possibilidades para
0 campo e avancgar na proposicao de uma educagao inclusiva que
valorize as diversidades e potencialize o protagonismo e a autonomia
das criancas e adolescentes com deficiéncia.

E nessa direcdo que intencionamos seguir a presente escrita,
que foi construida com multiplas mados enquanto exercicio coletivo,
objetivando embasar teoricamente a importancia das metodologias
ativas como estratégia a ser adotada na inclusdo. Nesse intento,
realizou-se uma pesquisa de natureza basica, exploratéria, qualitativa
e bibliografica, cujo referencial tedrico permeia tanto os caminhos
da Defectologia quanto da Neurociéncia Cognitiva, buscando a
constituicdo de uma reflexdo, ao mesmo tempo coesa e plural, sobre a
necessidade de repensar os caminhos da educacao inclusiva, abrindo
outros espacos para o envolvimento e protagonismo dos alunos.

Nesse sentido, o presente artigo subdivide-se em trés
secdes. A primeira estabelece aproximacgdes iniciais com a teoria
de Defectologia, de Lev Vygotski (1997), especialmente em relacao

ao conceito de compensacao trazido pelo autor. A segunda parte
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Rosimar Serena Siqueira Esquinsani; Estela Mari Santos Simodes da Silva;
Simone Zanatta Guerra
constréi a abordagem a partir da Neurociéncia Cognitiva (LENT, 2010),
com foco no conceito de plasticidade cerebral. Por fim, a terceira
secao apresenta um dialogo entre essas duas teorias, objetivando
enunciar algumas pistas que demonstram que as metodologias ativas
se constituem em caminhos possiveis para a potencializagdo dos

processos de aprendizagem dos alunos com deficiéncia.

DEFECTOLOGIA E A COMPENSAGAO

O termo Defectologia, em tradugao literal, refere-se ao "estudo
do defeito”. E nesse sentido que a Defectologia, enquanto ciéncia,
busca desenvolver estudos e pesquisas referentes ao desenvolvimento
da crianca com deficiéncia aproximando-se, assim, do campo
educacional. Um dos estudiosos dessa ciéncia é Lev Vygotski,
amplamente reconhecido como proponente da Psicologia Cultural-
historica e por suas contribuigdes na area da educacao. Contudo, em
uma contradicdo que afeta o préprio campo educacional, sua teoria
de Defectologia ndo é largamente estudada, carecendo de debate em
espacgos de formacdo docente e de producao de conhecimentos na
area.

Destarte, compreendendo a importancia das formulagdes
de Vygotski para a educacao inclusiva, especialmente a partir das
contribuicdes trazidas no livro Obras escogidas V: Fundamentos de
defectologia (1997), buscamos nesta escrita dialogar com sua teoria,
a fim de embasar teoricamente e potencializar a discussao acerca das
metodologias ativas na educacao especial na perspectiva da educacgao
inclusiva.

A Defectologia, assim como as demais ciéncias, foi sendo
constituida historicamente. Segundo Vygotski (1997), em seu inicio
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ela era apontada como uma ciéncia menor, restringindo-se ao estudo
quantitativo do desenvolvimento da crianca com deficiéncia, ou seja,
a apreensdo do grau e/ou da intensidade da deficiéncia. Tratava-se,
assim, de um esquema mais-menos, promovendo a ideia de que as
criancas com deficiéncia aprendem menos e mais lentamente, com o
uso de indices puramente quantitativos. Com o passar do tempo foi
constituindo-se a Defectologia moderna, que reagiu a esta concepgao
tradicional, apresentando uma nova tese: a crianca com deficiéncia nao
€ uma crianga menos desenvolvida que as criangas tipicas, mas sim
desenvolvida de outro modo. Tratam-se, assim, de desenvolvimentos
qualitativamente diferentes.

Ainda de acordo com Vygotski (1997), ao assumir como objeto
de estudo esses modos de desenvolvimento qualitativamente diversos,
a Defectologia adquire, pela primeira vez, uma base metodoldgica
forte, considerando que “nenhuma teoria é possivel caso tome como
ponto de partida, exclusivamente, premissas negativas, assim como
ndo é possivel nenhuma pratica educativa construida sobre a base
de principios e definicdes puramente negativos” (VYGOTSKI, 1997,
p. 13, tradugdo nossa). Com essa mudanca, a Defectologia passa a
assumir novos contornos enquanto ciéncia, com objeto especifico
e metodologicamente definido, assentada em bases filoséficas e
preocupada com questdes concretas dos diferentes processos de
desenvolvimento.

Com essa proposicdo a Defectologia moderna, amparada
nos estudos construidos por Vigotski, identificou um duplo papel
desempenhado pela deficiéncia no desenvolvimento e na formacao
da personalidade da crianca: (i) a deficiéncia atua como limitacado ao
desenvolvimento; e (ii) a deficiéncia, justamente por criar dificuldades,

opera como estimulo e forca motriz para um avango elevado e
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intensificado. E nesse ponto que Vygotski (1997), introduz a ideia de
compensacao, apresentando a tese central da defectologia atual: “todo
defeito cria os estimulos para elaborar uma compensagdo” (p. 14,
tradugdo nossa), apontando que esse processo se constitui o objeto
da defectologia — a reacdo do organismo ao “defeito”, buscando
o desenvolvimento de processos compensatorios, substitutos e
niveladores.

Nessa perspectiva, Vygotski (1997), utilizando-se também
de outros estudos como os realizados por William Stern e Alfred
Adler — ambos da década de 1920 —, apresenta a ideia de que,
sendo o organismo humano um todo organico, quando acometido
por um “defeito”, esse reorganiza-se para que outra capacidade
assuma a funcdo comprometida por essa deficiéncia. Desse modo,
o "defeito” seria compensado, totalmente ou em parte, pelo
intenso desenvolvimento de outra capacidade, “se constituindo
em um processo (organico e psicoldgico) de criagcdo e recriacdo da
personalidade da crianca” (VYGOTSKI, 1997, p. 16, traducao nossa).

O estudo da Defectologia proposta por Vygotski é amplo
e complexo. Ndo ha a pretensdo de esgota-lo neste artigo, mas sim
demarcar a importancia da ampliacdo de seu estudo na atualidade
e, especialmente, toma-lo como uma pista para pensar processos
de inclusdo escolar de criancas com deficiéncia. E nesse sentido que,
apos essa breve introdugdo da tematica, pontua-se alguns pontos
fundamentais dessa teoria para a reflexao aqui proposta.

O primeiro aspecto a ser destacado é justamente esse
processo compensatdrio que, ao anunciar uma influéncia positiva da
deficiéncia no processo de desenvolvimento de outra(s) capacidade(s)
do organismo humano, demonstra ser urgente e necessaria um outro

olhar a deficiéncia e as pessoas com deficiéncia, a fim de validar suas
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potencialidades e modos de desenvolvimento. Salienta-se, todavia,
que essa compensacdao nao visa que o desenvolvimento se dé da
mesma forma como ocorre na crianca tipica. Esse desenvolvimento
ocorre “de distinto modo, por um caminho distinto, com outros
meios, e para o pedagogo é importante conhecer a peculiaridade do
caminho pelo qual deve conduzir essa crianga” (VYGOTSKI, 1997, p.
17, tradugdo nossa). Aqui decai, justamente, um grande desafio para
as politicas educacionais e para as praticas educativas, pois denota a
importancia da singularizagdo dos processos de ensino-aprendizagem,
da valorizacao das diferencas e da constante avaliacdao e reconstrucao
dos percursos delineados pela educacao.

Um segundo ponto trabalhado com profundidade por
Vygotski (1997) é a influéncia do meio social no desenvolvimento
das criancas com deficiéncia. Isso ocorre muitas vezes pela baixa
posicao socialmente ocupada por essas criangas, o que gera estigma
e sentimento de inferioridade, a que Vygotski denominou de
menosvalia. E nesse sentido que a prépria acdo do defeito aparece, na
obra de Vygotski, como secundaria, na medida em que “a crianga ndo
sente diretamente sua deficiéncia. Percebe-a a partir das dificuldades
que derivam dela” (1997, p. 18, traducao nossa), pois suas relagdes
e papéis sociais se reestruturam de diferentes modos. Na mesma
medida, os processos compensatdrios ndo ocorrem sem a influéncia
do social. Isso porque "os processos de compensacao [..] ndo fluem
livremente, pois estdo orientados a determinados fins” (1997, p. 18,
tradugdo nossa). Trata-se, assim, de um condicionamento social tanto
da deficiéncia quanto de sua compensacao.

A partir do exposto, direciona-se a discussdo a alguns
guestionamentos: Se as criancas com deficiéncia se desenvolvem de modo

qualitativamente distintos, qual o papel da educacdo no acolhimento
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dessa diferenca? Quais sdao as metodologias mais adequadas para o
processo de valorizagdo dessa diversidade? Como a educagao inclusiva
pode fomentar processos compensatérios? Como resistir aos processos
de menosvalia que afetam as criangas com deficiéncia?

Essas sdo questdes complexas e, antes de ousar tentar respondé-
las, adentramos na discussao da Neurociéncia Cognitiva e do conceito
de plasticidade cerebral, a fim de desenvolver um dialogo com a ideia
de compensacao apresentada na presente secao e fomentar as bases

teoricas para as futuras reflexdes a serem construidas.

PLASTICIDADE CEREBRAL OU NEUROPLASTICIDADE

Pesquisas na area da Neurociéncia Cognitiva revelam
descobertas importantes sobre a organizacao neuronal do cérebro
humano. Um dos conceitos mais importantes dessa area € que
os padrdes cognitivos estdo constantemente recompondo-se e
reconfigurando-se, capacidade que recebe o nome de plasticidade
cerebral ou neuroplasticidade. Izquierdo (2011) denomina como
plasticidade cerebral o conjunto de processos fisioldgicos, em nivel
celular e molecular, que explica a capacidade das células nervosas
de mudar suas respostas a determinados estimulos em funcdo da
experiéncia. Ou seja, é essa capacidade que nos permite aprender ao
longo da vida, fornecendo possibilidades para remodelar e estabelecer
novas conexdes, para que seja possivel adaptar-se a novas situagoes, a

partir de necessidades criadas ou existentes no meio em que vivemos.

As funcgdes psicoldgicas superiores do ser humano surgem
da interacdo dos fatores bioldgicos, que sdo parte da
constituicdo fisica do Homo sapiens, com fatores culturais
que evoluiram através de dezenas de milhares de anos de
historia humana (LURIA, 1992, p. 60, grifos das autoras).
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Sendo o cérebro um 6rgdo que nunca descansa e dotado de
plasticidade cerebral, o ser humano possui “[...] a propriedade de ‘fazer
e desfazer’ conexdes entre neurénios” (GUERRA, 2011, p. 6). O sistema
nervoso é tremendamente plastico durante o seu desenvolvimento,
pois “ele pode mudar sua forma, incluindo o tipo e a localizacao
de células e como elas estdo interconectadas umas com as outras”
(GAZZANIGA, 2006, p. 662). Para Brandao (2004, p. 113),

A plasticidade é uma resposta adaptativa do cérebro
frente as necessidades impostas pela vida de relacdo.
As evidéncias disso se acumulam com o progresso das
pesquisas neste campo. Os trabalhos de M. M. Merzenick
e J. H. Kaas ilustram de forma elegante a ocorréncia de
mecanismos de plasticidade cerebral. Em um destes
trabalhos, estes autores treinaram macacos que, para
obter alimento, deviam pressionar uma barra somente
com os dedos médios. Apos alguns milhares de pressdes
a barra, a area cortical correspondente ao dedo médio
expandiu-se consideravelmente em detrimento de areas
de representagdo dos outros dedos inativos.

O potencial de neuroplasticidade e de aprendizagem humano
€ permeado pelas condi¢des e possibilidades que o contexto de vida
apresenta, seja bioldgico ou social — este, mesmo ndo determinando,
influencia o desenvolvimento. Assim, nos sujeitos com privagdes de
condi¢bes materiais e experienciais, onde ndo ha a presenca diferentes
estimulos, bem como em sujeitos com alteracbes cerebrais, o
desenvolvimento torna-se diferenciado ou com algumas dificuldades
sem, no entanto, deixar de ocorrer. Isso porque “mesmo em um periodo
receptivo, o aprendizado pode requerer um ambiente adequado. Nao
admira que o cérebro responde melhor a ambientes complexos do
gue aqueles em que falta estimulos ou interesse” (OCDE, 2003, p. 61).

No entanto, parece existir “[...] periodos receptivos, uma espécie
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de ‘janelas de oportunidade’, quando o cérebro fica particularmente
receptivo a certos estimulos e muito apto a aprender” (OCDE, 2003,
p. 50). E na infancia que hd uma maior predisposicdo para aprender,
constituindo-se em uma etapa de maior maleabilidade do cérebro,
que permite a apropriacao de certas habilidades de maneira mais
facilitada, desde que em condi¢des apropriadas e com estimulos
adequados. Posteriormente, as redes neurais ainda estardo dispostas
a neuroplasticidade, mas é nesse periodo que o diagrama basico
dos circuitos formados pelas células nervosas constitui-se e vai
fortalecendo-se com o passar do tempo.

De acordo com Simdes e Nogaro (2016), Vygotski também
ja parecia se referir a um espécie de “plasticidade cerebral” quando
mencionava a maturacao do Sistema Nervoso Central, a aprendizagem
de acordo com a concepcao de Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP), a reorganizacao de sistemas cerebrais e a aprendizagem como
antecessora ao desenvolvimento cognitivo, valorizando a importancia
do ambiente e das experiéncias sociais. Isso observando-se que, a
cada nova experiéncia, “[...] redes de neurdnios sdo arranjadas, outras
tantas sinapses sao reforcadas e multiplas possibilidades de respostas
ao ambiente tornam-se possiveis” (RELVAS, 2012, p. 212).

Nesse sentido, ao analisar o conceito de compensacao
apresentado por Vygotski, tende-se a pensar que esse conceito
se aproxima amplamente do potencial de neuroplasticidade de
nosso cérebro. E possivel fazer essa afirmacdo considerando que
esse mecanismo nos permite compensar, no sentido de ampliar
possibilidades e criar novos caminhos quando, por exemplo, nao
se pode utilizar fungdes originarias de determinados érgdos, mas
desenvolvem-se novas formas de desenvolver as mesmas habilidades

que estao comprometidas.
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Assim, o sistema nervoso adapta-se e modifica-se de acordo
com necessidades, estimulos, vivéncias do contexto em que estamos
inseridos, e através da neuroplasticidade pode-se inclusive recuperar
lesbes ou compensar através de outros caminhos neuroldgicos,
alteragdes em diferentes circunstancias. Como exemplo, pode-
se pensar em um individuo que, necessitando se adaptar devido
a uma perda parcial ou total da visdo, utiliza-se estruturalmente da
neuroplasticidade para compensar esse 6rgdo, desenvolvendo ainda
mais a audicdo e o tato, desde que mediante a estimulos. Assim, “[...]
as aferéncias sensoriais podem instruir o cértex a como se comportar”
(GAZZANIGA, 2006, p. 665).

Esse exemplo demonstra a relacdo entre a Defectologia
de Vygotski e a Neurociéncia Cognitiva, ao tragar pistas sobre o
comportamento do organismo humano frente as deficiéncias que
lhe afetam, através das nocdes de compensacdo e de plasticidade
cerebral/neuroplasticidade. Dito isso, podemos avancar para a
discussao do papel desempenhado pelas metodologias ativas
nesse processo, com vistas a potencializar os processos de ensino-
aprendizagem dos alunos publico-alvo da educacao especial.

PENSANDO AS METODOLOGIAS ATIVAS NA
EDUCAGAO INCLUSIVA

Com base nos referenciais tedricos que subsidiam a presente
escrita, acima apontados, pode-se afirmar a importancia da educacao
inclusiva nos processos de desenvolvimento das criancas com
deficiéncia. Nesse sentido, La Taille et al. (1992), dizem que a intervengéo
pedagdgica provoca avangos que ndo ocorreriam espontaneamente.

Além disso, a importancia da intervencao deliberada de um individuo
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sobre outro como forma de promover desenvolvimento articula-se
como um postulado basico dos estudos de Vygotski: a aprendizagem é
fundamental para o desenvolvimento, desde o nascimento da crianca.

Importante salientar ainda que, para Ferreira (2009), cada
aprendizado determina uma transformacdao cerebral, de forma
anatoémica, pois o(s) estimulo(s) leva(m) a construcdo de novas
conexdes entre os dendritos de diferentes neurénios, localizados em
diferentes regides cerebrais. Além disso, para Simdes e Nogaro (2016),
quando observamos as postulacdes de Vygotsky sob a perspectiva
da Neurociéncia, notamos que estudos das estratégias voltadas para
o desenvolvimento da inteligéncia dos estudantes, com o objetivo
de compreender o processo de construcdo do conhecimento, sao
essenciais.

A Neurociéncia apresenta contribui¢des acerca dessa discussao,
afirmando que a capacidade de aprender esta presente ao longo da
vida dos sujeitos, de diferentes modos, a partir de ambientes favoraveis
a aprendizagem. Nesse sentido, a partir de experiéncias a que a crianga
€ exposta, torna-se possivel o processo de aprendizagem. Algumas
dessas experiéncias ndo envolvem necessariamente um professor,
como € o caso de andar, falar e brincar. No entanto, outras precisam
de um ensino mais estruturado e planejado para que a crianca, de fato,
venha a desenvolver determinadas competéncias e habilidades — esse
€ o caso do ensino escolar.

E nesse espaco que o professor assume um papel muito
importante: o de mediador entre conhecimento e aluno, levando
ao desenvolvimento de saberes que servirdo como ferramenta para
viver satisfatoriamente em sociedade. Assim, deve ser marginalizada
a concepcao de que ensinar é um simples ato de transmissdo de

informacao, pois aprender é algo muito mais complexo que somente
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receber tais informacdes. Constitui-se, sim, em um processo que
se compdem de diferentes elementos: biolégicos, emocionais,
pedagdgicos e culturais. Destarte, todos esses aspectos devem ser
levados em consideracdo em uma perspectiva metodologica que
busca um aprendizado verdadeiramente significativo ao estudante.
Desse modo, no contexto escolar o professor pode fazer uso
de diversificadas metodologias e estratégias de ensino, visando o
desenvolvimento das potencialidades dos estudantes. Isso também
deve ocorrer em sala de aula que possui alunos com deficiéncias, pois
estes sujeitos devem ser entendidos em suas potencialidades e nao
vistos sob o prisma de crengas que destacam somente suas limitagdes.
Partindo desses pressupostos, torna-se importante desenvolver
estudos e pesquisas acerca de quais os caminhos possiveis para a
educacdo inclusiva estimular o desenvolvimento dos alunos publico-
alvo da educacdo especial, afastando-se da concepcao de escola
estruturada para atender somente alunos tipicos e construindo espacos
de didlogo e de inclusdo real das diferencas em suas multiplicidades.
A fim de fomentar o desenvolvimento dos alunos publico-
alvo da educacdao especial, considerando que esses estudantes
desenvolvem-se de modos qualitativamente diversos, como ja
apontado por Vygotski, é papel da educagdo abarcar essa diversidade
e construir coletivamente estratégias para o desenvolvimento dos
processos de compensacdo desses sujeitos, reconhecendo a deficiéncia
e o desejo de supera-la como estimulo para o desenvolvimento
(VYGOTSKI, 1997).
Nesse sentido, de acordo com Vygotski, sdo muitas as
perspectivas que se abrem aos educadores quando estes passam
a reconhecer que as deficiéncias ndo sdo apenas uma limitacao,

possuindo um aspecto positivo — a busca pela compensagao - e,

Metodologias ativas na Educacao Especial/Inclusiva m



Rosimar Serena Siqueira Esquinsani; Estela Mari Santos Simoes da Silva;

Simone Zanatta Guerra
por isso, “[..] devem ser incluida no processo educativo como sua
forca motriz" (1997, p. 47, tradugdo nossa). E € aqui que se inserem
as metodologias ativas, enquanto possibilidades de fomentar a
participacdo de todos os estudantes e estimular a aprendizagem por
outros meios e percursos, a partir das demandas e dos desejos trazidos
pelos alunos.

As metodologias ativas sdo entendidas como praticas
pedagdgicas alternativas ao ensino tradicional. Em vez
do ensino baseado na transmissdao de informacdo, da
instrucdo bancaria, como criticou Paulo Freire (1970), na
metodologia ativa, o aluno assume uma postura mais
participativa, na qual ele resolve problemas, desenvolve
projetos e, com isso, cria oportunidades para a construgdo
de conhecimento. Diversas estratégias tém sido utilizadas
na implantagdo das metodologias ativas (BACICH,;
MORAN, 2018, p. 78).

Segundo Bacich e Moran (2018), a pratica pedagodgica, a partir
dessa abordagem, requer a participagao ativa do aluno e exige do
professor uma acao a favor da criagdo de um ambiente propicio para
essa participagao, levando em consideracdao os conhecimentos prévios
dos alunos, para que a curiosidade e a vontade de saber estejam
sempre presentes nos espacos de aprendizagem.

Partindo dessa perspectiva, compreende-se que tais
metodologias podem auxiliar no processo de valorizagdo da
diversidade que adentra os espacos escolares, reconhecendo e
respeitando a autonomia dos estudantes, a fim de desenvolver
processos emancipatoérios e possibilitar a constru¢do de conhecimento
através dos diferentes meios pelos quais as criancas com deficiéncia se
desenvolvem. Nesse sentido, Moran refere que

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

Assim sendo, "as metodologias ativas sdo pontos de partida
para avancar para processos mais avancados de reflexdo, de
integracdo cognitiva, de generalizacdo, de reelaboracdo de novas
praticas” (MORAN, 2015, p. 18). Partindo dessa perspectiva, Moran
(2015) traz algumas pistas acerca de possibilidades metodoldgicas que
atuam de forma a fortalecer o protagonismo dos estudantes: desafios,
atividades e jogos colaborativos; uso de tecnologias; realizagao
de projetos; aprendizado através de problemas e situacdes reais
(informacao contextualizada); e a sala de aula invertida. Lembrando,
é claro, que estas sdo apenas algumas das possibilidades de utilizagdo
de metodologias ativas em sala de aula.

Cabe ao professor, enquanto mediador, avaliar qual
metodologia valoriza os diferentes sujeitos em sala de aula,
potencializando os modos peculiares de desenvolvimento de cada um,
haja vista que “num mundo de tantas informagdes, oportunidades e
caminhos, a qualidade da docéncia se manifesta na combinacdo do
trabalho em grupo com a personalizagdo, no incentivo a colaboracao
entre todos e, ao mesmo tempo, a que cada um possa personalizar
seu percurso” (MORAN, 2015, p. 26).

Ao personalizar esses percursos, com a mediagao docente, os
alunos com deficiéncia tém potencializadas suas aprendizagens, seja
através do desenvolvimento de processos compensatorios — com

o estimulo a outras partes do organismo humano que substituam
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fungdes originarias afetadas negativamente pelo “defeito” —, seja pela
mudanca de paradigma em relacdo a deficiéncia, que passa a ser vista
em suas potencialidades e diversidades, e ndo mais apenas como fator
de limitacdo, atenuando os efeitos da menos valia identificada ja nos
estudos de Vygotski.

CONSIDERAGOES FINAIS

Esta escrita buscou apresentar, brevemente, elementos
da Defectologia e da Neurociéncia Cognitiva, a fim de discutir as
contribuicdes das metodologias ativas no processo de desenvolvimento
das criancas com deficiéncia. Nesse sentido, ressalta-se que,
objetivando tornar o processo de ensino-aprendizagem mais inclusivo,
Vygotski apresenta, em sua teoria de Defectologia, o conceito de
compensacao. Seu estudo traz um olhar revolucionario para o periodo
em que foi escrito e, até os dias atuais, apresenta um posicionamento
contra hegemonico, sendo urgente e necessario inclui-lo nas pautas
de formacao docente na area da educacao inclusiva.

Isso porque Vygotski permite ampliar perspectivas sobre a ideia
de deficiéncia, no sentido de ndo percebé-la como uma barreira e/ou
um empecilho, mas sim de maneira a compreender que todos temos
deficiéncias — ndo ha um ser humano que seja eficiente em tudo, haja
vista que em alguma area ou atividade tera algum nivel de dificuldade
— e que esta também influencia positivamente no desenvolvimento dos
sujeitos, atuando como estimulo e forca motriz, a partir de processos
compensatorios.

A Neurociéncia Cognitiva também auxilia a pensar esses
processos, propondo que a capacidade de aprender esta presente no
decorrer da vida de cada ser humano. Embora cada sujeito aprenda de
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uma maneira, todos temos cérebros dotados de plasticidade cerebral,
permitindo adaptar-se, reorganizar e evoluir constantemente, desde
que em ambientes propicios para tal.

Nesse sentido, percebe-se aimportancia das praticas educativas
e dos processos de ensino-aprendizagem para o desenvolvimento das
criancas com deficiéncia. Assim, no campo escolar, as metodologias
ativas de ensino vém ganhando cada vez mais credibilidade, pois
traz o sujeito com e/ou sem deficiéncia para o protagonismo destes
processos e busca valorizar o potencial de cada um através de
atividades diversificadas e da participagao ativa.

Destarte, propomos com o presente trabalho a utilizacdo de
metodologias ativas como uma possibilidade de trabalho ao professor
e de protagonismo aos alunos publico-alvo da educacdo especial.
Ressalta-se que este artigo €, assim, uma modesta tentativa de trazer
novos pontos de vista a respeito da utilizagdo de metodologias ativas
no processo de inclusao escolar, considerando e salientando que
possuimos mecanismos neurobioldgicos que nos permitem aprender —
e que, embora os seres humanos tenham maneiras e ritmos singulares
de aprendizagem, todos o podem fazer.

Por fim, faz-se importante demarcar que nosso objetivo ndo
é esgotar o debate sobre tal tematica, mas propor reflexdes iniciais
com vistas a tornar o ensino mais equitativo e democratico, aberto ao
didlogo e as diferencas, e em que a diversidade seja ponto de partida

e também de chegada.
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INTRODUGAO

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (PNEEPEI), vigente desde 2008 no Brasil (BRASIL,
2008), orienta as acbes educacionais com o objetivo de garantir
a inclusdo em todas as etapas e modalidades de ensino. Os anos
seguintes a implementacdo foram palco de mudancas significativas
com o intuito de organizar o Atendimento Educacional Especializado
(AEE) aos estudantes com deficiéncia inseridos nas instituicbes de
ensino regular, da Educagéo Infantil a Educagao Superior.

Com isso, a Educacao Especial vem ganhando novos contornos
e passou a ser compreendida como campo de conhecimento e
modalidade educacional transversal, pois perpassa todos os niveis e
modalidades de ensino e realiza o AEE, entendido como o conjunto
de estratégias e servicos especificos que eliminem as barreiras e
possibilitem o acesso ao curriculo, a comunicacao e aos espacos fisicos
considerando as especificidades de cada estudante, promovendo a
formacdo integral com vistas a autonomia e favorecendo a conclusao
dos percursos académicos nos diversos niveis de ensino dos alunos
com deficiéncia o que corrobora como uma metodologia ativa.

O Decreto 7.611/11 e a Politica Nacional de Educacdo Especial
na Perspectiva da Educacgdo Inclusiva (PNEEIPE/2008) (BRASIL, 2008),
definem o atendimento educacional especializado como o conjunto
de atividades e recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados
institucional e continuamente para atender exclusivamente alunos
com deficiéncia de forma complementar ou suplementar a formacao
do estudante, com o objetivo de eliminar as barreiras que impegam
sua plena participacdao na sociedade e o desenvolvimento de sua

aprendizagem.
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No que tange aos nucleos de acessibilidade, a busca por
informagdes nos portais eletrOnicos institucionais encontrou
distintas formas de nomear os nucleos de acessibilidade ou os
setores que desenvolvem acbes de acessibilidade. Nesse sentido,
destaca-se que foram encontradas as seguintes denominagdes:
Salas de Recursos Multifuncionais, Setor de Acessibilidade, Comité
de Inclusdo e Acessibilidade, Nucleo Universitario de Apoio, Divisao
de Acbes Inclusivas, Comissao Permanente de Apoio a Estudantes
com Necessidades Especiais, Nucleo de Praticas Sociais Inclusivas,
Coordenagdo Geral de Acdo Afirmativa, Nucleo Multidisciplinar para
Inclusdo e Acessibilidade e o Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo
propriamente dito. Pereira e Chahini (2018) compreendem o Nucleo
de Acessibilidade

[..] como o articulador e fomentador na construcdo
e consolidacdo de uma politica institucional de
acessibilidade, que respeite as diferencas e pluralidade
cultural, e ndo como aquele que ird implantar a inclusdo
dentro de uma, pois essa é uma responsabilidade que
envolve todos os participantes do processo educacional,
no caso, a comunidade académica e a sociedade como
um todo (PEREIRA, J.O, CHAHINI, T. H.C, 2018 a, p. 221).

O vinculo que esses espacos tém com outros setores da
Universidade é amplo e ndo apresenta uma regra nem mesmo para
Universidades da mesma regido. Além disso, o conjunto de nucleos
de acessibilidade encontrado mantém diversos vinculos institucionais,
destaca-se: Prd-Reitoria de Assuntos Estudantis, Pré- Reitoria de
Assuntos Estudantis e Comunitarios, Pré-Reitoria de Assuntos
Estudantis e Cidadania, Pro-Reitoria de Graduagdo, ao Gabinete do
Reitor e ainda a um Nucleo de Extensao, entre outros.

Em relacdo as atividades desenvolvidas nesses espacos, as



informagdes ddo conta das seguintes acdes: disponibilizacdo de
recursos de tecnologia como softwares e notebook; empréstimo de
lupas; aquisicao de mobiliario especifico; adaptacdes nos mobiliarios e
espacos institucionais; servigo de tradutor e intérprete de Libras (TILs),
elaboragdo de material em Braille; concessao de bolsas para estudantes
interessados na atividade de Ledor e transcritor; capacitacdes para a
comunidade universitaria sobre a tematica da incluséo e acessibilidade;
e com uma recorréncia menor, referéncia a algum atendimento
pedagogico individualizado.

Os profissionais que atuam em nucleos de acessibilidade,
um ponto merece ser observado com bastante cuidado, no seguinte
sentido, a Resolu¢do n°4/ 2009 regulamenta que o Atendimento
Educacional Especializado é uma atividade docente, inclusive, adverte
sobre a necessidade de formacdo especifica na area da Educagdo
Especial (BRASIL, 2009).

No entanto, de modo geral, os profissionais que atuam em
nucleos de acessibilidade e inclusdo nas IFES consultadas sdo servidores
gue ingressaram nas instituicdes por concurso publico para carreira
técnica, ndo podendo desenvolver servico docente, conforme Lei n°
11.091, de 12 de janeiro de 2005, que dispde sobre a estruturagao
dos Planos de Carreiras dos Cargos Técnico-Administrativos em
Educacdo (BRASIL, 2005). Pedagogos, psicologos, fonoaudidlogos,
fisioterapeutas, entre outros servidores, podem e devem compor
equipes multidisciplinares para atender as demandas do ensino
superior, contudo, do ponto de vista da norma, os pedagogos, ainda
que tenham formacdo especifica na Educagdo Especial, estardo
em “desvio de fungdo” se realizarem o atendimento pedagdgico
individualizado. Ou seja, é pré-requisito que o atendimento pedagdgico

individualizado seja desenvolvido por servidor de carreira docente.
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O objetivo desta pesquisa foi elencar informacdes sobre a
existéncia de Nucleos de Inclusdo e Acessibilidade e/ou oferta do
Atendimento Educacional Especializado nas Universidades Federais

brasileiras. O método da pesquisa foi bibliografico.

PROGRAMA DE ACESSIBILIDADE NA EDUCACAO
SUPERIOR - PROGRAMA INCLUIR

Foi langado pelo MEC, em 2005, o Programa de Acessibilidade
na Educacao Superior — INCLUIR', sob a responsabilidade da Secretaria
de Educagao Especial (SEES), Secretaria de Educacao Superior (SESu)
e da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e
Incluséo (SECADI) e integrado as agdes do Plano de Desenvolvimento
da Educacado (PDE) a partir de 2007. Também como fomento de
politicas afirmativas, em 2010 é criado o Programa Nacional de
Assisténcia Estudantil (PNAES) pelo Decreto 7.234/2010 (BRASIL, 2005,
2007, 2010).

A publicacdo da Politica Nacional da Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva 2008 disp&e as seguintes a¢des para
o Ensino Superior:

Na educacao superior, a transversalidade da educacao especial
se efetiva por meio de agdes que promovam o acesso, a permanéncia
e a participacao dos alunos. Estas acdes envolvem o planejamento e a
organizagao de recursos e servi¢os para a promogao da acessibilidade
arquitetonica, nas comunica¢des, nos sistemas de informacdo, nos
materiais didaticos e pedagogicos, que devem ser disponibilizados
nos processos seletivos e no desenvolvimento de todas as atividades

1 O termo INCLUIR ndo é uma sigla, trata-se de uma ideia, mas estd sendo utilizado
em letras mailsculas porque esta grafado desta forma pelo MEC.



que envolvem o ensino, a pesquisa e a extensao (BRASIL, 2008, p. 17).

O Programa INCLUIR cumpre o disposto nos Decretos
n® 5.296/2004% e n° 5.626/2005° que, por meio de editais, abre
possibilidade das IFES encaminharem propostas de criacéo e
consolidacdao de “Nucleos de Acessibilidade”, com o objetivo de
implementar a acessibilidade dos estudantes com deficiéncia a
todos os espacos, ambientes, agdes e processos desenvolvidos nas
universidades, buscando integrar e articular as demais atividades para
a inclusdo educacional e social dessas pessoas (BRASIL, 2007, p. 32;
BRASIL, 2008, p.39).

Entre 2005 e 2011 as Instituicdes de Ensino Superior (IES)
participavam do programa por meio de chamadas concorrenciais
fomentadas por recursos oriundos do MEC, apresentando projetos
para eliminar barreiras fisicas e pedagodgicas com o objetivo de
promover a acessibilidade no contexto académico (BRASIL, 2013 b).

A partir de 2012, o Programa INCLUIR passou a atender
somente as Instituicdes Federais de Ensino Superior (IFES), definindo
j& na proposta orcamentaria o recurso destinado a cada universidade
tendo como base o nimero total de matriculas. Esse encaminhamento
culminou com o “Plano Nacional dos Direitos das Pessoas com
Deficiéncia — Viver sem Limites”, lancado pelo MEC no ano de 2011
com o objetivo de fortalecer os Nucleos de Acessibilidade nas IFES,
beneficiados pelo Programa INCLUIR (BRASIL, 2013b).

2 O Decreto n° 5.296/2004 Regulamenta as Leis n 10.048, de 8 de novembro de 2000,
que da prioridade de atendimento as pessoas que especifica, e 10.098, de 19 de
dezembro de 2000, que estabelece normas gerais e critérios basicos para a promocdo
da acessibilidade das pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida,
e da outras providéncias (BRASIL, 2004).

3 Regulamenta a Lei no10.436, de 24 de abril de 2002, que dispde sobre a Lingua
Brasileira de Sinais - Libras, e o art. 18 da Lei no 10.098, de 19 de dezembro de 2000
(BRASIL, 2002).
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Ainda em 2011, é publicado o Decreto n° 7.611, importante
normativa voltada para o mesmo publico, que dispde sobre o

atendimento educacional especializado e prevé:

Vll-estruturacdo de nulcleos de acessibilidade nas
instituicdes federais de educacdo superior.

§5° Os nucleos de acessibilidade nas instituicoes federais
de educagdo superior visam eliminar barreiras fisicas,
de comunicagdo e de informacdo que restringem a
participacdo e desenvolvimento académico e social de
estudantes com deficiéncia (BRASIL, 2011).

A medida que a tematica da inclusdo vai ganhando destaque
no cenario nacional, o termo passa a ser incorporado pelos discursos
da politica educacional. Em 6 de julho de 2015, a Lei n°® 13.146,
conhecida como Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(LBI) conceitua acessibilidade como a “possibilidade de qualquer
pessoa, com ou sem deficiéncia, acessar um lugar, servico, produto
ou informacdo de maneira segura e autbnoma” (BRASIL, 2015), sem
nenhum tipo de barreira, ou ainda, como indicam Passerino e Montardo
(2007, p. 14), “ser acessivel é permitir o uso”. A mesma lei conceitua
barreira como qualquer entrave ou “obstaculo que impeca de alguma
forma a pessoa de acessar algum espaco, servico ou produto” (BRASIL,
2015).

Para Ciantelli e Leite (2016, p. 414), a referida normativa valida
o paradigma introduzido pela Convengdo da ONU sobre os direitos
da Pessoa com Deficiéncia, disposto pelo Decreto n° 6.949/09 que
entende “que a deficiéncia ndo deve ser vista como algo intrinseco
a pessoa, mas presente e de responsabilidade da sociedade, sendo
esta responsavel por superar a deficiéncia através da eliminacdo das
barreiras existentes nos ambientes”.

Segundo Brizolla e Martins (2018), o conceito de Nucleos de



Acessibilidade presente nos editais do Programa INCLUIR emerge a

concepgao

[..]Jde que a instituicdo educacional deve mudar para
acolher todos os estudantes. Para tanto, ganha destaque a
necessidade de promogao de acessibilidade arquiteténica,
urbanistica, nos mobilidrios e equipamentos, na
informacdo e comunicacdo; da oferta de AEE (que temos
compreendido como *“acessibilidade pedagdgica”); da
participacdo da familia e da comunidade no processo
inclusivo; e da formacéo de professores para o AEE e dos
demais profissionais para o ensino inclusivo. A concepcao
que emerge, entdo, é que a instituicdo educacional deve
mudar para acolher todos os estudantes (p. 139).

Nesse sentido, as autoras destacam a promulga¢do da Lei
13.409/2016, que institui cotas para pessoas com deficiéncia nas
universidades federais, que ja contemplava estudantes oriundos
de escolas publicas, de baixa renda, negros, pardos e indigenas
(BRASIL, 2016). Acrescentam as autoras, que os desafios a inclusao
na universidade precisam ser “discutidos e praticados no ambito dos
direitos humanos fundamentais, sob a Otica das agdes afirmativas e
do ponto de vista da diversidade”, pois apontam para um caminho
potente para uma construc¢do social caracterizada pelo respeito as
diferengas (BRIZOLLA e MARTINS, 2018, p. 41).

NUCLEOS DE ACESSIBILIDADE NAS UNIVERSIDADES
FEDERAIS

Com o proposito de conseguir o maximo de informagdes que
pudessem contemplar a amplitude do Programa INCLUIR no territério
Nacional, buscou-se informacbes sobre a existéncia de Nucleos de

Inclusdao e Acessibilidade nas Universidades Federais existentes,
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atualmente, em todo o territério nacional.

De acordo com os dados do Censo de 2016 da Educacdo
Superior, realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — INEP existem 68 Universidades Federais
no territorio brasileiro (BRASIL, 2016).

Figura 1 — Universidades Publicas Federais por regido do Territorio Nacional

Fonte: A autora

Descricao da imagem: Mapa do Brasil dividido em regides,
cada uma delas representada por uma cor: Norte (amarela), Nordeste
(verde), Centro-Oeste (vermelha), Sudeste (azul escuro) e Sul (azul
claro). Seguindo a ordem das cores, respectivamente, vemos pequenos
quadrados brancos com as numerag¢des de 1 a 5. Fim da descricao.

O ndmero de IFES por regido esta disposto da seguinte forma:

1 - Regido Norte: 10 Universidades Federais

2 - Regiao Nordeste: 20 Universidades Federais

3 - Regiao Centro-Oeste: 8 Universidades Federais

4 - Sudeste Regido: 19 Universidades Federais

5 - Regiao Sul: 11 Universidades Federais
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Os Nucleos de Acessibilidade e/ou a oferta de Atendimento

Educacional Especial, de acordo com as paginas eletronicas das

instituicbes estao representados nos quadros 2 a 6, a seguir:

Quadro 1 - Instituicdes com Nucleo de Acessibilidade e oferta de AEE da Regido

Norte
Nome da instituicdo N° de Com
- site campi Com Nucleo de Acessibilidade oferta
de AEE
UNIR - Fundacéo Universidade
Federal de Rondénia 8 N/D N/D
http://www.unir.br
g:glikn;:mvemdadeFederaIde 3 Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo da N/D
http://www.ufrr.br UFRR- CONSTRUIR
UFAC -Universidade Federal Nucleo de Apoio a Inclusdo — NAI (um
do Acre 2 NAI em cada Campus) N/D
http://www.ufac.br P
3?2:2: -é]Umver5|dade Federal 5 Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo N/D
P (NAI/PROEAC/UNIFAP)
www.unifap.br
UFAM - Universidade Federal Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo
do Amazonas 6 "Eu Apoio”, vinculado a Comissdo de N/D
https://ufam.edu.br Inclusdo e Acessibilidade - CIAU
UFOPA - Unlver§|dade Federal Nucleo de Acessibilidade ligado a Pré-
do Oeste do Para 7 o . - N/D
Reitoria de Ensino da Graduacao
www.ufopa.edu.br
UFPA- Universidade Federal Nucleo de Acessibilidade e Inclusao
do Para 8 Social (NIS) ligado a Pro-Reitoria de N/D
https://www.portal.ufpa.br Ensino e Graduacao (PROEG)
UFT-Universidade Federal do Nucleo de Inclusao e Acessibilidade
Tocantins 7 do Deficiente (Niad/UFT) vinculado a N/D
www.uft.edu.br Pro-Reitoria de Extensao e Cultura
UFRA- Unlverild.ade Federal Nucleo de Acessibilidade, Inclusao e
Rural daAmazonia 7 . N/D
Tecnologia UFRA
www.uft.edu.br
UNIFESSPA - Unlversldade do Nucleo de Acessibilidade e Inclusao
Sul eSudoeste do Para 4 . . N/D
- . Académica (Naia)
https://www.unifesspa.edu.br

N/D = Informacdo Nao Disponivel
Fonte: A Autora
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Resultado: das 10 IFES localizadas na regiao Norte, foram

encontrados Nucleos de Acessibilidade em nove delas.

Porém,

nenhuma das referidas instituicbes divulga a oferta de Atendimento

Educacional Especializado.

Quadro 2 - Instituicdes com Nucleo de Acessibilidade e oferta de AEE da Regido

Nordeste
Nome da instituicao N° de Com
- site campi Com Nicleo de Acessibilidade oferta
de AEE
UFBA - Universidade Federal Nucleo de Apoio a Inclusdo do Aluno
da Bahia com necessidades Educacionais
https://www.ufba.br 2 Especiais — NAPE, vinculado a Pré- N/D
Reitoria de Ac¢oes Afirmativas e
Assisténcia Social
UFSB - Universidade Federal do Salas de Recursos Multifuncionais
Sul da Bahia promovidas pelo setor de
www.ufsb.edu.br Acessibilidade e Promocéo a Saude
3 (SAPS), vinculado a Coordenacao N/D
de Qualidade de Vida (CQV), da
Pro-Reitoria de Sustentabilidade e
Integragdo Social (PROSIS)
UFRB - Universidade Federal do Nucleo de Politicas de Inclusdo — NUPI,
Recdncavo da Bahia vinculado a Coordenacdo de Assuntos
https://www.ufrb.edu.br 4 Estudantis (CAE), junto a Pr6-Reitoria N/D
de Politicas Afirmativas e Assuntos
Estudantis (PROPAAE)
UNILAB - Universidade Federal Setor de Acessibilidade — SEACE,
da Lusofonia Afro-Brasileira 3 vinculado a Coordenagdo de N/D
www.unilab.edu.br Assisténcia a saude do estudante
(COASE)
UFPB - Universidade Federal da Comité de Inclusdo e Acessibilidade
Paraiba 4 (CIA), vinculado ao Gabinete da N/D
https://www.ufpb.br Reitoria
UFAL - Universidade Federal de Nucleo de Acessibilidade (NAC), Com
Alagoas 3 vinculado a Pr6-Reitoria Estudantil AEE
https://ufal.br (Proest)
UFCG - Universidade Federal de Nucleo de Acessibilidade e Incluséo, N/D
Campina Grande vinculado a Reitoria
www.ufcg.edu.br 7



https://www.ufba.br
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Nome da instituicao N° de Com
- site campi Com Nucleo de Acessibilidade oferta
de AEE
UFCA - Universidade Federal Ndcleo Universitario de Apoio
do Cariri Psicopedagdgico (NUAP), vinculado a
https://www.ufca.edu.br/portal PRAE e a Secretaria de Acessibilidade,
vinculada a Pro-Reitoria de
Ensino (PROEN). Existe também a N/D
5 Coordenadoria de Acessibilidade,
vinculada a Direcao de Articulacdo
e Relacdes Institucionais com a
Comunidade (DIARI), érgéo de
assessoria da Reitoria
UFPE - Universidade Federal de Nucleo de Acessibilidade da UFPE,
. . . Com
Pernambuco 3 vinculado ao Gabinete do Reitor
AEE
https://www.ufpe.br
UFS - Universidade Federal de Divisdo de A¢des Inclusivas (Dain),
Sergipe 12 vinculada a Pro-Reitoria de Assuntos N/D
www.ufs.br Estudantis (PROEST)
UFC - Universidade Federal do Secretaria de Acessibilidade UFC Inclui
Ceard 2 N/D
www.ufc.br/a-universidade
UFMA - Universidade Federal Nucleo de Acessibilidade (NUACE),
do Maranhao 9 vinculado a Pré-Reitoria de Ensino N/D
www.ufma.br
UFOB - Universidade Federal Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo
do Oeste da Bahia 5 (NAI) N/D
https://www.ufob.edu.br
UFPI - Universidade Federal do Nucleo de Acessibilidade da UFPI,
Piaui 4 vinculado a Pré-Reitoria de Assuntos N/D
www.ufpi.br Estudantis e Comunitarios (PRAEC)
UFRN - Universidade Federal Comissado Permanente de Apoio
do Rio Grande do Norte a Estudantes com Necessidades
5 S L N/D
www.ufrn.br Educacionais Especiais, vinculada ao
Gabinete do Reitor
UNIVASEF - Universidade Nucleo de Praticas Sociais Inclusivas
Feder.al do Vale do Sao 6 (NPSI) N/D
Francisco
portais.univasf.edu.br
UFRPE - Universidade Federal Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo da
Rural de Pernambuco 3 UFRPE (NACE/UFRPE) N/D
www.ufrpe.br
UFAPE - Universidade Federal Nucleo de Acessibilidade UFPE (NACE) Oferece
do Agreste de Pernambuco 2 e nlcleos de apoio ao NACE nos 02
R o AEE
https://www.ufpe.br Campi
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ufdpar.org

Nome da instituicao N° de Com
- site campi Com Nucleo de Acessibilidade oferta
de AEE
UFERSA - Universidade Federal Coordenacdo Geral de Agdo Afirmativa | Realiza
Rural do Semi- Arido (CAADIS) atendi-
https://ufersa.edu.br mento
pedagd-
4 gico aos
alunos
com
deficién-
cia
UFDPar - Universidade Federal N/D
do Delta do Parnaiba 1 N/D

N/D = Informacdo Nao Disponivel

Fonte: A Autora

Resultado: das 20 IFES localizadas na regidao Nordeste, foram

encontrados Nucleos de Acessibilidade em 19 IFES. Porém, apenas

trés declaram oferta do Atendimento Educacional Especializado. Uma

delas declara que “realiza atendimento pedagdgico aos alunos com

deficiéncia”.

Quadro 3 - Instituicdes com Nucleo de Acessibilidade e oferta de AEE da Regido

Centro-Oeste

https://www.ufg.br

a PROGRAD

Nome da instituicdo N° de Com
- site campi Com Nucleo de Acessibilidade oferta
de AEE
UnB -Universidade de Brasilia Nucleo de Tecnologia, Acessibilidade
http://www.unb.br e Inovacgdo (NTAAI) que trabalha em
04 Campi 4 parceria ao Programa de apoio as N/D
Pessoas com Necessidades Especiais
(PPNE)
UFGD - Universidade Federal
da Grande Dourados Nucleo Multidisciplinar para Inclusdo e N/D
https://www.ufgd.edu.br Acessibilidade (NuMIAc/ Reitoria UFGD)
UFG - Universidade Federal Sistema Integrado de Nucleos de
de Goias 6 Acessibilidade (SINAce/UFG), vinculado N/D



https://ufersa.edu.br
http://www.unb.br
https://www.ufgd.edu.br
https://www.ufg.br

Nome da instituicao N° de Com
- site campi Com Nucleo de Acessibilidade oferta
de AEE
UFMT - Universidade Federal Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo
do Mato Grosso 5 UFMT N/D
www.ufmt.br
UFMS - Universidade Federal Divisao de Acessibilidade e Acoes
do Mato Grosso do Sul Afirmativas, vinculado a Pro-Reitoria de N/D
https://www.ufms.br Assuntos Estudantis (PROAES)
UFCat- Universidade Federal
de Cataldo Nucleo de Acessibilidade N/D
https://www.catalao.ufg.br
UFJ - Universidade Federal
de Jatai Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo N/D
https://www.jatai.ufg.br
UFR - Universidade Federal de sem pagina eletronica. Desmembrada N/D
Rondonépolis da UFMT em 2018

N/D = Informacdo Nao Disponivel

Fonte: A Autora

Resultado: das 8 IFES

localizadas na regido Centro-Oeste,

foram encontrados Nucleos de Acessibilidade em todas. No entanto,

nenhuma instituicdo declarou

Especializado.

oferta do Atendimento Educacional

Quadro 4 - Instituicdes com Nucleo de Acessibilidade e oferta de AEE da Regido

Sudeste
Nome da instituicdo N° de Com
- site campi Com Nucleo de Acessibilidade oferta
de AEE
UNIFAL-MG - Universidade Nucleo de Acessibilidade e Inclusao
Federal de Alfenas 4 (NAI-UNIFAL-MG) N/D
www.unifal-mg.edu.br
UNIFEI - Universidade Federal Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo
de Itajuba 2 (NAI-UNIFEI) N/D
https://unifei.edu.br
UFJF - Universidade Federal de Coordenacéo de Acessibilidade
Juiz de Fora ’ educacional, fisica e Institucional N/D
www.ufjf.br (CAEFI)
UFMBG - Universidade Federal Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo
de Minas Gerais 4 (NAI/UFMG) N/D

https://ufmg.br
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Nome da instituicao N° de Com
- site campi Com Nucleo de Acessibilidade oferta
de AEE
UFLA-Universidade Federal de Nucleo de Acessibilidade (NAUFLA),
Lavras divisdo na Coordenadoria de
http://ufla.br Acessibilidade, vinculada a Pro-Reitoria N/D
de Assuntos Estudantis e Comunitarios
(PRAEC)
UFSCar - Universidade Federal O INCLUIR - Ndcleo de Acessibilidade
de Sao Carlos 4 da UFSCar — esta vinculado ao Nucleo N/D
https://www?2.ufscar.br de Extensao UFSCar
UFSJ - Universidade Federal Setor de Inclusdo e Assuntos
de Sao Joao del-Rei 5 Comunitarios (SINAC) N/D
https://www.ufsj.edu.br
UNIFESP - Universidade Nucleo de Apoio aos Estudantes
Federal de S3o Paulo 6 (NAESs), vinculado a Pré-Reitoria de N/D
www.unifesp.br Assuntos Estudantis (PRAE)
UFU - Universidade Federal Nucleo de Atendimento a Pessoa com
deUberlandia 4 Deficiéncia em parceria com o Nucleo N/D
www.ufu.br Interdisciplinar de Atividade Fisica e
Saude (NIAFs)

UFV - Universidade Federal de Unidade Interdisciplinar de Politicas
Vicosa Inclusivas (UPI) com apoio da Divisdo N/D
https://www.ufv.br Psicossocial e Divisdo da Saude
UFABC- Nucleo de Acessibilidade da UFABC
UniversidadeFederaldoABC 2 N/D
www.ufabc.edu.br
UFES - Universidade Federal Nucleo de Acessibilidade, vinculado a
do Espirito Santo 3 Pré-Reitoria de Assuntos Estudantis e N/D
www.ufes.br Cidadania
UNIRIO - Universidade Federal Nucleo de Acessibilidade e Usabilidade
do Estado do Rio deJaneiro (NAU), vinculado a Comissédo N/D
http://www.unirio.br/ Permanente de Acessibilidade
UFRJ - Universidade Federal Nucleo Interdisciplinar de
do Rio de Janeiro 6 Acessibilidade da UFRJ N/D
https://ufrj.br
UFTM - Universidade Federal Nucleo de Acessibilidade, vinculado a
do Triangulo Mineiro 2 Pré-Reitoria de Assuntos Comunitérios N/D
www.uftm.edu.br e Estudantis (PRoACE)
UFVJM -Universidade Federal Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo N/D
dos Vales do Jequitinhonha e (NACI/UFVJM), vinculado a Pr6- Reitoria
Mucuri 2 de Assuntos Comunitarios e Estudantis

www.ufvjm.edu.br

(PROACE)



http://ufla.br
https://www2.ufscar.br
https://www.ufsj.edu.br
http://www.unifesp.br
http://www.ufu.br
https://www.ufv.br
http://www.ufabc.edu.br
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http://www.unirio.br/
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Nome da instituicao N° de Com
- site campi Com Nucleo de Acessibilidade oferta
de AEE
UFF - Universidade Federal Divisao de Acessibilidade e inclusdo
Fluminense Sensibiliza UFF, vinculada a
www.uff.br 3 Coordenacdo de Apoio Social (CAS) N/D
da Pro-Reitoria de Assuntos Estudantis
(PROAES)
UFRRJ - Universidade Federal Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo da
Rural do Rio de Janeiro 3 Rural (NAI/RURAL) N/D
portal.ufrrj.br

N/D = Informacdo Nao Disponivel

Fonte: A Autora

Resultado: das 19 IFES localizadas na regido Sudeste, foram

encontrados Nucleos de Acessibilidade em todas as intui¢des. Porém,

nenhuma delas divulgou a oferta do Atendimento Educacional

Especial.

Quadro 5 - Instituicdes com Nucleo de Acessibilidade e oferta de AEE da Regido Sul

Nome da instituicdo N° de Com
- site campi Com Nucleo de Acessibilidade oferta
de AEE
UFRGS - Universidade Federal Incluir- Nucleo de Inclusao e
do Rio Grande do Sul 2 Acessibilidade UFRGS N/D
www.ufrgs.br/ufrgs/inicial
UFSC - Universidade Federal Coordenadoria de Acessibilidade
de Santa Catarina — UFSC 5 Educacional (CAE) e Nucleos de N/D
Acessibilidade Educacional (NAE)
UFFS - Universidade Federal Informacdo nao disponivel
Fronteira Sul 6 N/D
https://www.uffs.edu.br
UNILA - Universidade Nucleo de apoio a Acessibilidade e
Federal da Integracdo Latino- Inclusdo (NAAI/UNILA), vinculado a N/D
Americana Pré-Reitoria de Graduagdo- PROGRAD
https://www.unila.edu.br
UFCSPA - Universidade Informac&o nao disponivel
Federal de Ciéncias da N/D
Saudede Porto Alegre
https://www.ufcspa.edu.br
UFPel - Universidade Federal Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo
Oferece
de Pelotas 3 (NAI) AEE
https://portal.ufpel.edu.br
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portal.utfpr.edu.br

Nome da instituicao N° de Com
- site campi Com Nucleo de Acessibilidade oferta
de AEE
UFSM - Universidade Federal Nucleo de Acessibilidade UFSM
de Santa Maria 4 Oferece
AEE
www.ufsm.br
UNIPAMPA - Universidade Nucleo de Inclusdo e Acessibilidade
Federal do Pampa 10 (NInA) Oferece
https://novo portal.unipampa. AEE
edu.br/novoportal
UFPR - Universidade Federal Nucleo de Apoio as pessoas com
doParana 3 Necessidades Especiais (NAPNE) N/D
www.ufpr.br
FURG - Universidade Federal Coordenacdo de Ac¢bes Afirmativas
do Rio Grande CAAF através dos Programas Nucleo
https://www.furg.br de Estudos e Acoes Inclusivas (NEAI) e N/D
Programa de Apoio a Estudantes com
Necessidades Especiais (PAENE)
UTFPR - Universidade Nucleo de Apoio as Pessoas com
Tecnoldgica Federal do Parana 13 Necessidades Especificas (NAPNE) N/D

N/D = Informacdo Nao Disponivel
Fonte: A Autora

Resultado: das 11

IFES localizadas na regidao Sul, foram

encontrados Nucleos de Acessibilidade em todas as instituicdes.

Duas instituicdes divulgaram a oferta do Atendimento Educacional

Especializado.

A partir dos dados anteriores e para que tenhamos uma visao

facilitada, a tabela 1 apresenta os dados compilados.



http://www.ufsm.br
http://www.ufpr.br
https://www.furg.br

Tabela 1 - Total de InstituicGes com Nucleo de Acessibilidade e oferta de AEE

Regido Com Sem Com Sem Sem | Total de uni-
AEE | informacdo nucleo de informagdo | portal | versidades
disponivel | acessibilidade | disponivel no por regiao
no portal ou setor portal sobre
sobre oferta compativel nucleos de
de AEE acessibilidade
Norte 0 10 10 - - 10
Nordeste 4 16 19 1 - 20
Centro-Oeste | 0 7 7 1 1 8
Sudeste 0 19 19 - - 19
Sul 3 8 9 2 - 11
Total 7 60 64 4 1 68
Fonte: A Autora
CONSIDERAGCOES FINAIS

Em relacdo aos dados contidos nos quadros anteriores,
considera-se pertinente, trazer algumas informacbes sobre como
se desenvolveu o processo de rastreio das informagdes nos portais
eletronicos das 68 Universidades Federais. A expectativa inicial era
encontrar os dados de maneira "acessivel”, entendendo esse termo
como de facil visibilidade, ou ainda, de forma evidente, pois os portais
eletronicos parecem usar a tecnologia como ferramenta de facilitacdo
nos processos e na divulgacdo de informacdes. No entanto, as
informacdes pretendidas foram acessadas, na maioria das vezes, apds
insistentes tentativas e por intermédio de noticias publicadas nos sites
que ofereceram “pistas” e direcionavam as buscas.

As buscas por informagdes nos portais eletronicos institucio-
nais possibilitaram a ampliagdo do panorama relacionado a tematica
proposta para este estudo. Sobretudo, constatou-se, o alcance que
teve o Programa Incluir nas IFES, pois a unanimidade das universidades

pesquisadas o referencia como fomentador da criagdo dos nucleos de
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acessibilidade, ou ainda, dos diversos setores/espacos que apesar dos
distintos nomes, tem por finalidade desenvolver a¢des voltadas para a
permanéncia de estudantes com deficiéncia no ensino superior.

Tomando como base a pesquisa realizada nos portais eletronicos
das universidades brasileiras, percebeu-se que essa modalidade de
atendimento, embora respaldada pelos documentos normativos, nao
€ amplamente divulgada e a oferta deste servico esta constantemente
atrelada a ideia de atendimento pedagdgico individualizado o que
impede que os servidores dos nucleos de acessibilidade tenham
incorporado o conceito de AEE para a sua pratica.

Nesse sentido, infere-se uma dificuldade basilar de
compreensao da amplitude do conceito de Atendimento Educacional
Especializado que frequentemente é reduzido apenas a pratica do
atendimento pedagdgico individualizado. No entanto, conceitualmente
é uma modalidade de servio, ou seja, uma metodologia ativa
gue ndo se restringe ao espaco da sala de recursos ou dos nucleos
de acessibilidade, inclusive, transcende os muros institucionais,
apontando para uma dinamica de trabalho realizado “em rede”, com
a atuacdo de profissionais de distintas areas do conhecimento que,
de forma articulada e integrada, proponham um redimensionamento
da agdo pedagdgica e das condicdes de acessibilidade de maneira
que os recursos educacionais, tecnolégicos e humanos estejam
fundamentados nas necessidades especificas e situacdao global de cada
estudante, considerando suas possibilidades pessoais e os recursos

disponiveis.

REFERENCIAS

BRASIL. Decreto 5.296, de 02 de dezembro de 2004. Diario Oficial da Unido,



Brasilia, 3 dez. 2004. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_
ato2004-2006/2004/decreto/d5296.htm. Acesso em: 30 mar. 2019.

BRASIL. Lei n® 11.091, de 12 de janeiro de 2005. Dispde sobre a Estruturagdo
do Plano de Carreiras dos Cargos Técnico-Administrativos em Educagao

no ambito das Instituicbes Federais de Ensino vinculados ao Ministério da
Educacdo, e da outras provisdes.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria da Educagao Especial. Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva. Brasilia:
MEC, SEESP, janeiro de 2008.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo, Camara de Educacdo Basica.
Resolugdo CNE/CEB n° 07, de 14 de dezembro de 2010. Fixa Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 09 (nove) anos.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br. Acesso em: 10 fev. 2018.

BRASIL. Decreto n® 7.611 de 17 de novembro de 2011. Dispde sobre a
educagdo especial, o atendimento educacional especializado e da outras
providéncias. Brasilia, 2011.

BRASIL. Lei n®13.711, de 29 de agosto de 2012. Dispde sobre o ingresso nas
universidades federais e nas instituicdes federais de ensino técnico de nivel
médio e da outras providéncias.

BRASIL. SECADI/SESU. Documento orientador programa incluir -
Acessibilidade na educacédo superior, 2013. Disponivel em: Acesso em: 30
mar. 2019.

BRASIL. Ministério da Educacdo (MEC). Conselho Nacional de Educacao,
Camara de Educacao Basica. PROJETO CNE/UNESCO - 914BRZ1144. 3

- "“Desenvolvimento, aprimoramento e consolidacdo de uma educacao
nacional de qualidade”. Termo de Referéncia n° 03/2014.

BRASIL. Lei n° 13.146, de 06 de julho de 2015. Lei Brasileira de Inclusédo da
Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia).

BRASIL. Lei n® 13.409, de 28 de dezembro de 2016. Altera a Lei n°® 12.711,

de 29 de agosto de 2012, para dispor sobre a reserva de vagas para pessoas
com deficiéncia nos cursos técnico, de nivel médio e superior das institui¢des
federais de ensino.

BRIZOLLA, Francéli; MARTINS, Claudete S.L., Desafios da educacéo inclusiva
no ensino superior: um retrato das politicas institucionais das universidades

Metodologias ativas na Educacao Especial/Inclusiva m


http://portal.mec.gov.br

Barbara Miszewski da Roza; Claudia Rodrigues de Freitas

federais do sul do Brasil. Revista Triangulo. Uberaba, MG, v.11, p. 136-150,
2018.

CIANTELLI, Ana Paula C.; LEITE, Lucia P. A¢des exercidas pelos Nucleos de
Acessibilidade nas Universidades Federais Brasileiras. Revista Brasileira de
Educacao Especial, Marilia, v.22, n.3, p. 413-428, jul-set, 2016.

PASSERINO, Liliana Maria; MONTARDO, Sandra Portella. Inclusdo social

via acessibilidade digital: proposta de inclusdo digital para pessoas com
necessidades especiais. Revista da Associacao Nacional dos Programas de
Po6s-Graduagao em Comunicacgao, v. 8, abril 2007, p. 1-18. Disponivel em:
http://www.e-compos.org.br/e-compos/article/view/144

Acesso em: 16 jul. 2018.

PEREIRA, Josenilde Oliveira; CHAHINI, Thelma Helena. Nicleos de
Acessibilidade: Expressdo das Politicas Nacionais para a Educacdo Superior.
Curitiba: Appris, 2018.






Metodologias ativas em
apoio a aprendizagem de
alunos com Transtorno
de Déficit de Atencao e
Hiperatividade (TDAH) em
tempos de pandemia

Marcio dos Reis Cardoso

Jones Carlos Plate Machado



INTRODUGAO

O ano de 2020, certamente ficara marcado na histéria como
o periodo onde se vivenciou uma das maiores da historia. A situacao
trouxe reflexos para todas os campos, com sérias mudancas para
o ambiente escolar. As diversas redes de ensino tiveram que se
reinventar para dar conta da manutencdo das atividades escolares,
criando ou expandindo os ambientes virtuais. Esse processo exigiu
um grande esfor¢o de discentes, docentes e agentes de ensino para
adaptar-se a nova situagdo de forma tdo abrupta. As redes de ensino
adotaram diferentes solug¢des, utilizando-se de diversas tecnologias de
Informacao e Comunicagao (TIC), entretanto, ndo se pode negar que
as TIC ganharam destaque nesse cenario, em funcdo da necessidade
do uso do ensino remoto.

Esse modo de vida escolar, propiciou nova forma de estudar
e vivenciar o ambiente escolar. As dificuldades advindas dessa nova
situacdo transcenderam o carater pessoal e se estenderam para as
familias dos alunos. A rotina familiar teve que ser adaptada para dar
espago a uma nova forma de manejo escolar. Pode-se inferir, portanto,
o grau de dificuldade enfrentado por pais, professores e alunos na
busca pela manutencao de um bom rendimento escolar. Muitas vezes,
a situagdo levou alunos a se encerrar em suas atividades escolares,
sem a presencga do professor, requerendo alto grau de disciplina e
atencao para o bom aproveitamento do tempo. Essa situagao suscita a
seguinte questao: como o aluno com Transtorno de Déficit de Atencdo
e Hiperatividade reagiu a esse novo cenario? Uma outra questdo
emerge nesse horizonte: em que ponto as auxiliaram os alunos com
em suas atividades escolares, nesse periodo de pandemia? Esses

guestionamentos ensejaram a realizacdo desse estudo, no Colégio
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Militar de Santa Maria, uma unidade do Sistema Colégio Militar do

Brasil, que conta com alunos com diagnostico de TDAH.

ATENDIMENTO AOS ALUNOS COM NO SISTEMA
COLEGIO MILITAR DO BRASIL

O Sistema Colégio Militar do Brasil € composto por quatorze
Estabelecimentos de Ensino, os quais encontram-se espalhados em
todas as cinco regides geograficas do pais. Alguns dos colégios sdo
centenarios, enquanto outros foram recém-criados. Trata-se de ensino
publico, com subordinacdo federal, mantido e coordenado pelo
Exército Brasileiro (EB). Essa rede atende a dependentes de militares
amparados e de civis, que entram no sistema de forma voluntaria,
mediante processo seletivo especifico. A Lei de Ensino no Exército
(BRASIL, 1999) assegura que a instituicdo possa ministrar a Educacao
Basica, de forma complementar as linhas de ensino profissionais,
destinadas a formacao de pessoal qualificado para a ocupacao dos

cargos e fungdes necessarios ao funcionamento da Forga Terrestre.

Art. 7° O Sistema de Ensino do Exército mantém, de forma
adicional as modalidades militares propriamente ditas, o
ensino preparatério e assistencial de nivel fundamental
e médio, por intermédio dos Colégios Militares, na
forma da legislacdo federal pertinente, ressalvadas suas
peculiaridades.

§ 1o O ensino preparatorio e assistencial de nivel
fundamental e médio a que se refere o caput podera
ser ministrado com a colaboracdo de outros Ministérios,
Governos estaduais e municipais, além de entidades
privadas.

§ 20 Os Colégios Militares mantém regime disciplinar
de natureza educativa, compativel com a sua atividade
preparatoria para a carreira militar (BRASIL, 2008).



Verifica-se, portanto, que os Colégios Militares ndo séo escolas
muito diferentes das que compdem as outras redes, ressalvadas
as caracteristicas préprias de uma instituicio baseada nos usos e
costumes militares, compondo um sistema préprio. O Sistema Colégio
Militar do Brasil enquadra-se no Sistema de Ensino do Exército,
que é gerido por um dos orgaos de Direcao Setorial da instituicao,
o Departamento de Educacdo e Cultura do Exército (DECEx). Dentro
desse organograma, uma das diretorias do departamento incumbe-se
exclusivamente da gestdo do SCMB, conforme se vé no Regulamento
dos Colégios Militares (R-69)

Art. 2° Os CM sdo organizacdes militares (OM) que
funcionam como estabelecimentos de ensino (Estb Ens)
de educacdo basica, com a finalidade de atender ao
Ensino Preparatério e Assistencial.

§ 1° Os CM integram o Sistema Colégio Militar do Brasil
(SCMB) que é um dos subsistemas do Sistema de Ensino
do Exército, conforme previsto na Lei n® 9.786, de 8 de
fevereiro de 1999 (Lei de Ensino do Exército).

§ 2° Os CM subordinam-se, diretamente, a Diretoria de
Ensino Preparatério e Assistencial (DEPA) e destinam-
se a: | -atender aos dependentes de militares de carreira
do Exército, enquadrados nas condigdes previstas neste
Regulamento, e aos demais candidatos, por meio de
processo seletivo; e Il -capacitar os alunos para o ingresso
em estabelecimento de ensino militares, com prioridade
para a Escola Preparatéria de Cadetes do Exército
(EsPCEx), e para as institui¢cdes civis de ensino superior
(BRASIL, 2008).

Internamente, os Colégios Militares sao constituidos por
divisdes com missdes especificas, sendo que a Divisdao de Ensino
(Div Ens) é a responsavel pela execucao das atividades escolares
propriamente ditas. Por sua vez, a Div Ens distribui seus docentes
dentro das coordenagdes de ano, sendo uma para cada ano escolar,

a qual é chefiada pelo professor militar mais antigo. Via de regra,
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cada coordenagdo reune os professores necessarios para ministrar as
disciplinas relativas aquele ano, sendo que um professor pode atuar
em mais de uma coordenagdo, quando for necessario. Por fim, existem
estruturas especificas de gestao e apoio ao ensino: Secao Técnica de
Ensino, Secao de Supervisdo Escolar, Secao de Apoio Pedagodgico, , e
outras, conforme necessidades especificas de cada unidade.

Desde 2011 o SCMB tem procurado adequar-se a Educacao
Especial na modalidade Inclusiva. Para isso, uma das ac¢des é a criacao
de uma Se¢do de Atendimento Educacional Especializado (SAEE),
com o mesmo status das demais secdes, porém com a finalidade
exclusiva da orientacdo educacional aos alunos com deficiéncia, altas
habilidades/superdotagdo e transtornos globais do desenvolvimento.
Essa orientagdo tem como missao orientar os alunos, estimulando o
desenvolvimento das dimensdes afetiva, cognitiva e comportamental,
mediando os quatro saberes: ser, fazer, conviver e conhecer; com
vistas a formacdo integral do aluno (BRASIL, 2016). Essa divisdo, até o
momento esta descrita nas Normas Especiais para Educacdo Especial e
Inclusiva no SCMB, documento que orienta a implantacao desta nova
modalidade nos Colégios Militares. Essa norma coloca como publico-
alvo da Educacgdo Especial, além dos alunos atendidos pela SAEE, os
alunos com os chamados Transtornos Funcionais Especificos (TDA, e
TOD) (BRASIL, 2015).

Como se vé, no ambito dos Colégios Militares, sdo garantidas
algumas adaptacdes escolares, porém ndo tdo profundas quanto

aquelas admitidas aos alunos com

[..] os Transtornos Funcionais Especificos dizem respeito
a impedimentos que abrangem um grupo de alunos que
apresentam problemas especificos de escolar manifestada
por dificuldades significativas na aquisicdo e uso da
audicao, fala, leitura, escrita ou habilidades matematicas,



a saber: dislalia, disortografia, discalculia, dislexia, TDA,
e TOD. Os alunos laudados com esses transtornos serdo
atendidos pelas Secdes Psicopedagdgicas, e fardo jus
a adaptacdes curriculares de menor porte, tais como,
alteracdo do tamanho da fonte do texto da prova,
alteracdo do tempo da prova e realizacdo da prova em
ambiente separado dos demais. (BRASIL, 2015).

Portanto, a SAEE é o 6rgdo que abarca o tratamento dos
alunos com deficiéncia, bem como aqueles com qualquer outro
Transtorno Funcional Especifico. Na verdade, esse cuidado se insere
nas missoes dessa secao, em funcbes com pesquisar os habitos de
estudo dos alunos e orientar aqueles que apresentarem dificuldades,
buscando junto a familia o apoio necessario para solucionar essas
dificuldades. Para cumprir essa missdo, a estrutura prevé a existéncia
de profissionais de diferentes areas que trabalham de forma integrada,

conforme se verifica na composicao da segao

Art. 7° A tem a seguinte constituicao:

| - Chefe, preferencialmente oficial-superior, psicélogo,
pedagogo ou especialista em Psicopedagogia;

Il - Educacionais, em nimero de 1 (um) por ano escolar,
com graduagdo em

Pedagogia, habilitado em Orientagdo Educacional (OE) ou
profissional possuidor de curso de pdsgraduacao em OE;
Il - Psicologo, em numero de 1 (um);

IV - Assistente social, em ndmero de 1 (um); e

V - Agente Administrativo, em ndmero de um (BRASIL,
2013).

Dentro dessa composicao, cabe a cada Orientador Educacional
responsabilizar-se por um ano escolar, sendo que, devido a falta de
pessoal, as vezes um mesmo orientador fica com mais de um ano
escolar. Esse profissional atua na adaptacao do aluno e do professor

e na promogdao do bom relacionamento aluno — familia, devendo
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fazer-se presente nas reunides da coordenacao de ano. Por meio
de uma orientacao educacional individual ou coletiva, ele orienta o
aluno na utilizagdo de métodos de estudo adequados, assistindo, de
forma especial, os alunos com dificuldades na aprendizagem e baixo
rendimento escolar. Cabe a ele o papel de orientar os docentes no
trato com os alunos diagnosticados com transtornos de aprendizagem,
inclusive, encaminhando a outros especialistas aqueles que exigirem
assisténcia especial. Especificamente, hoje atuam quatro Orientadoras
Educacionais, sendo duas para o Ensino Médio e duas para o Ensino
Fundamental. Além, disso existe um Chefe e um adjunto, o qual
estd encarregado de controlar a parte documental dos alunos com
Transtorno Funcionais Especificos.

Nos primeiros meses do ano de 2020, o espalhamento
rapido do virus COVID-19 fez o mundo inteiro passar por uma
situacao impensada, com a imposi¢cao de sistemas de quarentena em
praticamente todos os paises, visando conter o avanco do virus. No
Brasil, ndo foi diferente, sendo que no fim do més de marco, o Colégio
Militar de Santa Maria, obedecendo as normas municipais e estaduais,
suspendeu as atividades presenciais, adotando o ensino remoto.
Essa situacdo durou até o més de novembro, quando os alunos, de
forma voluntaria, passaram a voltar paulatinamente para as atividades
escolares presenciais.

A comunicacdo oficial entre a escola e familia se da por meio
de comunicados, publicados no site dos colégios. O primeiro alerta em
relacdo as consequéncias do Coronavirus foi dado pela DEPA, em 15 de
marco de 2020, onde ja se visualizava a possibilidade de suspenséao de
atividades presenciais, de acordo com a¢des adotadas pelos governos

locais.



Nesse sentido, na medida em que os estados ou municipios
forem decretando as suas acOes, a DEPA emitira orientagdes
especificas aos Comandantes/Diretores de Ensino, a
saber: a. acompanhamento do periodo de suspensdo
das atividades presenciais; b. migracdo do planejamento
escolar e interacdo com a escola em ambientes virtuais
de (AVA), ja em funcionamento complementar, e agora
de forma efetiva, procurando manter a carga horaria das
disciplinas; e c. emissdo constante de circulares e avisos
nos sitios eletronicos dos CM (BRASIL, 2020).

Nesse passo, mediante o Decreto Executivo Municipal n° 53, de
1 de marco de 2020, do Prefeito de Santa Maria e demais orientacbes
do Governo Estadual, as atividades presenciais no colegio, foram
suspensas por um periodo de quinze dias, como forma de prevencao
ao contagio. Desta forma, a Direcdo do colégio, determinou que
os conteudos programaticos previstos para o periodo fossem
disponibilizados de forma remota e acompanhados pelos alunos.
Apds o primeiro momento e avaliagdo da situacdo, o comando do
colégio optou por uma forma particular de interacdo com os alunos,
visando racionalizar e otimizar o emprego de recursos humanos e
tecnologicos.

Desta forma, ficou estabelecido um quadro de horéario para
postagem de atividades (QUADRO 1), em que cada coordenacdo de
ano ficou com uma meia jornada para postar materiais relativos a cada
uma das disciplinas. Os professores, portanto, deveria disponibilizar
naquela janela, textos, videos e atividades a serem desenvolvidas
por seus alunos, que deveriam enviar as respostas, dentro do prazo,

também via remota.
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Quadro 1: Organizacdo dos horarios.

Turno | Segunda-feira Terca-feira Quarta-feira Quinta-feira | Sexta-feira

Manha 3°ano 1° ano 8°ano | 2°ano | 6° ano | 9° ano 6°e7°
ano

Tarde 2° ano 9°ano | 3°ano | 7°ano | 1°ano - 8° ano -

Fonte: Adaptado do quadro do Colégio Militar (2020).

Com o paulatino agravamento da crise sanitaria, outros
comunicados foram sendo emanados prorrogando cada vez mais a
suspensao de atividades presenciais. Houve, entdo a necessidade de
adaptar inclusive as avaliagdes para que elas fossem desenvolvidas
em meio virtual. Para fazer frente a essa nova realidade, os
colégios reestruturaram totalmente a forma de ensinar, ampliando
sobremaneira uma ferramenta que ja era manejada por professores
e alunos: o ensino por meio virtual. Antes, considerado apenas como
mais um suporte didatico, essa ferramenta passou a ser a espinha

dorsal dessa nova forma remota de ensino.

Suportes didaticos podem ser definidos, de uma forma
ampla, como instrumentos pedagdgicos utilizados na
educacdo e, especificamente, como material instrucional
que se elabora com finalidades didaticas. Nesse sentido,
constituem-se  como  suficientes materiais/suportes
didaticos: o livro didatico, o de, as musicas, os diferentes
géneros textuais (tirinhas, tabelas, mapas, pinturas, filmes),
globos, canetas, dentre outros (BRASIL, 2013).

Além das iniciais, os professores foram estimulados a criarem
momentos de atividades sincronas (popularizados sob a denominacao
de lives), onde podiam interagir com os alunos, destacar os principais

pontos e retirar duvidas dos alunos.



Porém, o uso dos meios virtuais como suporte didatico esta
longe de ser uma novidade nos CM, sendo parte de uma grande
estratégia de reestruturacdo do ensino na instituicdo. A partir de
um amplo estudo, realizado em 1995, e em face das mudancas
ocasionadas pelas inser¢cdes das Novas Tecnologias de Informacao
e Comunicacao (NTIC's), da Globalizacdo, e de um novo cenario
profissional configurado para o seculo XXI (BRASIL, 2013), o Comando
do Exército passou a adotar nova abordagem pedagogica para nortear
a formagdo de seu pessoal. Essa nova abordagem, orientada pelos
Parametros Curriculares Nacionais e pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo, foi chamada de Ensino por Competéncias, chegando ao
SCMB no ano de 2012, abarcando principalmente as acdes didatico-
metodoldgicas.

Os termos competéncias e habilidades constam nos
PCN desde 1998, com o propdsito de inverter a agédo
pedagdgica da escola tradicional, com seu ensino
propedéutico e conteudista que levava os alunos a uma
mera memorizacdo dos conteddos. Nesta abordagem
proposta, a agdo recebe mais énfase, na medida em que a
escola vai partir das motivagdes e conhecimentos prévios
dos alunos, em detrimento de conceitos previamente
estabelecidos, para fazé-los encontrar um significado no
conteddo. A e a aplicabilidade do conhecimento ficam
mais claras para o aluno que passa a se sentir mais

motivado ao identificar a finalidade do que esta (BRASIL,
2013).

As bases teoricas dessa abordagem encontram guarida nos
estudos de Piaget, Vygotsky, Wallon e Ausubel, que dao estribo a
pressuposicao de toda atividade metodologica baseada em cinco eixos
cognitivos: dominar linguagens, compreender fendmenos; enfrentar
situacOes-problema; construir argumentacao; elaborar propostas.

Levando-se em consideracdo esses eixos foi desenvolvida uma
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metodologia propria de ensino, de cunho construtivista, adaptada as
necessidades e peculiaridades do sistema, com constru¢do de um novo

curriculo, que coloca efetivamente o aluno no centro do processo.

O Ensino por Competéncias surge no cenario pedagdgico
como uma das vertentes das que buscam retirar a da
“pedagogia da transmissdo”, onde o professor era o
centro do processo e o aluno, encarado como uma tabula
rasa deveria, de forma passiva, absorver os contetdos
ensinados; para inserir a “pedagogia da interacdo”, ou
seja, um modelo de construcdo de conhecimento em que
o aluno assume o papel de agente, ativo, de sujeito, na
busca de uma que ocorre por meio da proposi¢do de
situagdes problemas (PIRES, 2009).

O uso de TICs , apoiadas em suportes tecnoldgicos, ja
era concebido no projeto pedagdgico dos colégios militares ha
alguns anos. Entretanto, como qualquer curriculo, leva um tempo
para consolidar, particularmente em fun¢do das praticas docentes
que podem ensejar um curriculo paralelo, mesmo com as agdes
metodoldgicas pormenorizadas nos documentos de ensino. Portanto,
as normas, as condicdes e o ambiente favorecem o uso de ferramentas

para o desenvolvimento de atividades escolares, tendo em vista que

[...] as pesquisas académicas (cf PRENSKY, 2001) apontam
para a caracterizacdo desta geragdo (de alunos) como
uma geracdo de nativos . Por conta disto, percebemos o
“boom"” de suportes e a valorizacdo das NTICs postas a
disposicdo dos docentes: livros , blogs, internet, celular,
Ambientes Virtuais de (AVA). Esse olhar tecnolégico
proporcionou a criagdo de novos géneros textuais, os
chamados “cybergéneros” (blogs, emails, infograficos,
chats, posts,..) que, dentre outros, se apoiam nas
multimodalidades e nos hipertextos como suportes para
as praticas de leitura e escrita que permeiam nao sé a sala
de aula, como também, as interagdes entre as pessoas
(BRASIL, 2013).



Contudo, as dificuldades impostas pelo social, em fun¢do da
pandemia, impuseram a cada docente a necessidade de utilizar os

recursos tecnoldgicos disponiveis, criando um boom tecnoldgico nas

sequéncias didaticas (QUADRO 2).

Quadro 2: Recursos didaticos.

Nome Principal utilizacao Algumas funcionalidades
O programa permite a criagdo de cursos “on-
Organizagéo da line", paginas de disciplinas, grupos de trabalho e
Sistema disciplina e de Cursos | comunidades de , estando disponivel em 75 linguas
e diferentes. A é gratuita e riquissima, aceitando videos,
On-Line arquivos diversos. J4 estd sendo amplamente utilizada
na UFSM.
Organizacio da O Google Sala de aula (Google Classroom) é um servi¢o
L2 ratis para professores e alunos. A turma, depois
Google disciplina e de Cursos | 9 - i
Classr%om P e de conectada, passa a organizar as tarefas online. O
On-Line programa permite a criacdo de cursos “on-line”, paginas
de disciplinas, grupos de trabalho e comunidades de .
de compartilhamento de videos e de transmissao de
vouTube Transmissdo de e conteudo (ao vivo — “Lives” ou gravados). O docente
repositério de videos | pode criar o “seu canal” e ser acompanhado pelos
discentes, ja acostumados com a .
Mais destinado ao Ensino Médio e a Educacdo
Transmissio de e Superior, o docente pode criar um “Grupo Fechado”,
Facebook informacées em onde ele realiza perguntas iniciais de identificacdo dos
FUDOS fgechados usuarios. Nessa , o docente pode incluir contetdos e
grup realizar "lives” (on-line), que ja ficam automaticamente
gravadas.
Estudio on-line gratuito para lives com um ou mais
Transmissdo on-line e profissionais. Ele pode ser relacionado ao YouTube ou
reamyYar : P ao Facebook. Possui uma versdo paga, com maiores
St Yard videoconferéncia Facebook. P
aplicacbes, mas a gratuita auxilia nas atividades
docentes.
O Open Broadcaster Software, que pode ser traduzido
como Software de Transmissdo Aberta realiza a mesma
0BS Transmissdo on-line e atividade que o Stream Yard, mas pode realizar gravacdo
Estidio videoconferéncia ou transmissdo on-line. Ou seja, diferentemente do
StreamYard, o docente baixard um aplicativo no seu
computador, onde podera realizar as atividades de
transmissdo ou gravacao.
Além de economizar o espago do equipamento
tecnologico, 0 Google Drive permite o compartilhamento
de arquivos pela internet para os alunos. Por exemplo,
Google Armazenamento de | apds carregar o arquivo para a “nuvem” da internet,
Drive arquivos nas nuvens | o docente pode criar um link compartilhavel. Até 15
Gb de memoéria o Google Drive é gratuito. Excelente
ferramenta de criagdo de arquivos de recuperagao.
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Nome Principal utilizacao Algumas funcionalidades

Aplicativo para fazer videoconferéncias on-line, com
diversos participantes, até 100 na versdo gratuita, tendo
Videoconferéncias o tempo maximo de 60 minutos por reunido, nessa
versdo. Existe uma versdo paga, quando o tempo é livre
e a quantidade de participantes aumenta para 250.

Google
Meet

Aplicativo para fazer videoconferéncias on-line,
Jitsi Meet Videoconferéncias gratuito, que funciona dentro do . Possui as mesmas
funcionalidades do Google Meet

Fonte: (PASINI; CARVALHO; ALMEIDA, 2020).

OS ALUNOS DURANTE A PANDEMIA

Desde o inicio do cenario pandémico, houve a preocupacao
com as peculiaridades dos alunos identificados com algum Transtorno
Funcional Especifico, entre eles o . Tanto que, esses alunos, que no
cenario convencional realizavam as avaliagdes em locais separados e
com maior tempo continuaram com a dilacdo do tempo de prova. Para
isso foram disponibilizados links especificos, mediante a certificacao
com senha, para que os alunos tivessem acesso a avaliagdo com maior
tempo ( CMSM, 2020)

Como entender o desenvolvimento de alunos nesse cenario
pandémico? A fim de desvelar esse problema de pesquisa, que é
o objetivo principal deste estudo, foram estabelecidas questdes
paralelas, visando responder a objetivos intermediarios:

1. O ensino remoto durante a pandemia, contemplou a
aprendizagem do uso de recursos tecnoldgicos?

2. Quais foram os efeitos do uso das TIC no desempenho dos
alunos?

A fim de responder essas questdes foi desenvolvido e
aplicado um questionario, constituido de cinco questdes abertas
aos profissionais que acompanham os alunos, os orientadores

educacionais, que foram escolhidos para o estudo em virtude de suas



ligagdes funcionais com alunos, professores e familiares. Procurou-se
identificar no discurso os indicativos que dessem pistas em relacdo ao
uso das TICs com os alunos com laudo de TDSH. No questionario
foram propostas as seguintes questoes:

1. Vocé é Orientador Educacional de qual ano escolar?

2. Entre os alunos que orienta, quantos possuem laudo de
Transtorno de Déficit de Atencao e Hiperatividade?

3. Para os alunos com TDAH, o que é feito de “diferente” em
relacao ao tratamento educacional?

4. O que mudou no processo de ensino com a pandemia?

5. Quais as principais dificuldades enfrentadas pelos alunos
com durante a pandemia?

6. Quais acbes tiveram que ser implementadas ou
intensificadas durante o periodo de atividades remotas?

7. Como avalia o uso TICs no desempenho escolar dos alunos
com TDAH?

As duas primeiras perguntas foram colocadas somente para
caracterizar os respondentes e a quantidade de alunos com que
eles atendem. A terceira pergunta teve por objetivo identificar as
peculiaridades no trato pedagdgico com os alunos com esse transtorno,
ja& que as normas existentes ndo amarram todas as agdes, recaindo
sobre os orientadores a implementacao de atividades de apoio e
diferenciadas. J& a quarta pergunta teve a intencdo de caracterizar o
novo cenario educacional, sendo complementada pela quinta questao,
mais direcionada para o publico-alvo da pesquisa. A sexta proposicao
teve a intencdo de identificar o grau de conhecimento e utilizacdo de
TICs. Os orientadores educacionais devem orientar os professores, por
isso é fundamental que eles dominem o assunto e conhegcam a fundo,

visando dar uma orientagdo segura. Finalmente, a Ultima questao ¢ a
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que traz mais diretamente o questionamento principal e que procura
identificar as questdes relativas ao ensino e a aprendizagem.

Os resultados mostram as principais ideias, sendo que na
primeira coluna da esquerda, foram designados por letras maiusculas.
A e B trabalham diretamente com os alunos do Ensino Fundamental; Ce
D encarregam-se do Ensino Médio e E, é o profissional designado para
cuidar da parte documental dos alunos, sendo por isso, convidado a
responder também o questionario. Na primeira linha, estdo as questoes
propostas, sendo apresentadas a partir da questdo trés, em funcao
das duas primeiras serem perguntas objetivas. Diante das respostas
apresentadas, foram pincadas as expressdes mais relevantes usadas

pelos respondentes na tentativa de explicar a questdao (QUADRO 3).

Quadro 3: Dinamica do trabalho durante a pandemia.

Questédo 3 Questao 4 Questao 5 Questao 6 Questao 7
Aumento do Utilizagado do Falta da Ensino hibrido Modo positivo
tempo de AVA presenca fisica
provas baseada em Crescimento
como espaco | Falta da rotina problemas
Acompanha- Gnico para a diaria Desenvolvimen-
mentq indivi- disponibiliza- to de autonomia
dualizado ¢do de conteu- Dificuldade
c dos em aprender
ontatolgom a sozinho
familia
Orientagdo dos leflcuId.ade
professores € organizar a
rotina.
Solicitacdo de
laudos e pare- Dificuldade
ceres. de estabelecer
prioridades.
Tempo de pro- remotas Se houve Mensagens Efetiva
va estendido ajuda via mobile ou
WhatsApp




C Conversa com Contato e Bastante - -

0os pais observagdo do disperso e
desempenho | nada envolvido
Recadinho via com os
WhatsApp Se estd tentan- | estudos, assim
do desempe- | como a familia.
Provas em nhar as ativida- (um aluno)
separado des sozinho

Contato com a

psicopedagd-
gico
D | Tempo maior Autonomia Concentragdo | Ensino Hibrido Autonomia
para as avalia-
coes Videos e lives Amadureci-
mento
Recursos Tec-
nolégicos
E Orientac¢des Migracao Organizacao A busca em Efetivo
especificas paraa dos horérios e diversas s
rotinas Eficaz

Fonte: Autores.

Por serem questdes abertas, intencionou-se que os profissionais
escrevessem sobre suas experiéncias com os alunos durante o periodo
de pandemia, possibilitando uma analise mais completa acerca do
objeto de investigagdo. Com os subsidios apresentados, ndo foi
possivel uma analise por categorias, de modo que foi realizada uma
analise qualitativa dos dados.

O tratamento diferenciado a esses alunos, previsto nas
normas internas do colégio ocorre de fato, com agdes especificas em
atendimento as necessidades de aprendizagem dos alunos.

O ensino no Colégio Militar de Santa Maria ndo parou em
fungdo do social, tendo migrado para a atividade remota e apoiando-
se em outras formas de interacdo por meio digital. Essa mudanca
trouxe para os alunos uma necessidade de reorganiza¢do da rotina.
Sobre os conhecimentos das TICs, somente um dos respondentes

conseguiu citar corretamente o nome dessas metodologias, indicando
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que pode haver uma necessidade de capacitacao.

Por fim, a Ultima questdo evidenciou que o desempenho dos
alunos, em que pesem as dificuldades apontadas, nao foi impactado
negativamente com o ensino remoto. Ao contrario, emergiram nas
respostas, palavras positivas, denotando que, mesmo sem aparentar
um profundo conhecimento em relagao as TICs, os reputam como

efetivo o uso desses recursos.
CONSIDERA§6ES FINAIS

O uso de TICs enquanto uma metodologia ativa, com os
alunos com Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade,
implica na necessidade de familiarizacdo e conhecimento sobre seu
uso no processo de ensino e aprendizagem, para que eles possam ser
protagonistas da constru¢ao do conhecimento.

A aprendizagem dos alunos com Transtorno de Déficit
de Atencao e Hiperatividade pode ser beneficiada com o uso de
metodologias ativas associada com a intervencao de apoio direta aos

alunos, docentes, familias, e eventuais profissionais externos.
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INTRODUGAO

As metodologias ativas estdo a cada dia sendo mais difundidas
nos contextos escolares como estratégias para tornar a aprendizagem
significativa, promovendo a autonomia dos estudantes e trazendo-
0s como protagonistas no seu processo de desenvolvimento . Neste
sentido, o Atendimento Educacional Especializado (AEE), com objetivo
de eliminar barreiras para a plena participacdo dos estudantes no
ensino regular, necessita de estratégias que promovam a autonomia ao
mesmo tempo em que auxiliam o desenvolvimento da aprendizagem.

A maioria dos estudantes publico-alvo da educacao especial
necessitam, além dos recursos de acessibilidade necessarios para
a participacdo em sala de aula regular, do atendimento em Sala de
Recursos' de modo a complementar ou suplementar o ensino comum.
Desta forma, a utilizacdo de metodologias ativas no Atendimento
Educacional Especializado pode ser uma maneira de realizar este
atendimento de forma a desenvolver a autonomia dos estudantes,
assim como suas potencialidades e habilidades previstas pela Base
Nacional Comum Curricular?, de acordo com o ano ou ciclo em que se

encontra.

1 As salas de recursos multifuncionais sdo espacos da escola onde se realiza o
atendimento educacional especializado para alunos com necessidades educacionais
especiais, por meio do desenvolvimento de estratégias de aprendizagem, centradas
em um novo fazer pedagdgico que favoreca a construcdo de conhecimentos pelos
alunos, subsidiando-os para que desenvolvam o curriculo e participem da vida escolar.
(BRASIL, 2006, p. 13).

2 A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo
que define o conjunto orgéanico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos
os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Basica,
de modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educacdo (PNE).(BRASIL,
2008, p. 7).
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Em vista disto, procura-se com este estudo, analisar um caso de
utilizacdo da cultura Maker como metodologia ativa no Atendimento
Educacional Especializado de estudantes em uma escola de educacgao
basica, buscando identificar quais métodos contribuem com o
desenvolvimento da aprendizagem e consequentemente, os processos
de inclusdo. Desta maneira, a motivagdo para este trabalho surgiu pela
seguinte indagag¢do: De que maneira a metodologia ativa baseada em
Cultura Maker pode favorecer o desenvolvimento da aprendizagem e
da autonomia em estudantes publico-alvo da Educagao Especial?

Em vista de que, conforme o Decreto N° 7.611/2011,
alguns dos objetivos do AEE sdo, além de proporcionar o acesso,
participagdo e aprendizagem dos estudantes de acordo com suas
individualidades, sdao de “fomentar o desenvolvimento de recursos
didaticos e pedagdgicos que eliminem as barreiras no processo de
ensino e aprendizagem” (BRASIL, 2011, p. 2), é importante se pensar
em estratégias que fogem do comum na Sala de Recursos e em outros
espacos escolares.

Porquanto, o objetivo principal é compreender, por meio
de um estudo de caso, como a utilizagdo da metodologia ativa,
mais especificamente a Cultura Maker, contribui para o processo de
desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes que frequentam
o AEE. Para tal, em um primeiro momento serdo detalhados quais
os conceitos de metodologia ativa serdo abordados na pesquisa,
elucidando a ideia de “"Cultura Maker".

Outrossim, serdo analisadas as praticas realizadas no
Atendimento Educacional Especializado, em Sala de Recursos
Multifuncional de uma escola de educacao basica, que utilizam a
metodologia ativa Cultura Maker. Posteriormente a analise do caso,

sera possivel identificar quais habilidades podem ser desenvolvidas



pelos estudantes ao utilizarem a metodologia ativa e como isto pode

contribuir para os processos de inclusdo escolar.
METODOLOGIAS ATIVAS E CULTURA MAKER

No intuito de contextualizar sob qual perspectiva sera realizado
este estudo de caso, cabe aqui trazer uma breve conceituagdo de
metodologias ativas e Cultura Maker no contexto educacional.
Conforme Moran (2018), aprende-se de forma ativa desde o
nascimento e ao longo da vida, ao enfrentar desafios em todos os
campos, tanto pessoal, quanto profissional ou social. E importante
pensarmos que a aprendizagem ativa e até mesmo a metodologia
ativa ndo é tdo recente, apesar destes termos parecerem tao atuais.

Moran (2018) afirma que a aprendizagem ativa so é significativa
quando acontecem os avancos em forma de espiral, de niveis mais
simples pra mais complexos, isso em todas as dimensbes da vida,
e, "pesquisas atuais da neurociéncia comprovam que o processo de
aprendizagem é Unico e diferente para cada ser humano, e que cada
pessoa aprende o que é mais relevante” (MORAN, 2018, p. 38), ou seja,
0 que proporciona relagdes cognitivas e emocionais mais complexas.

Ha de se considerar que as metodologias ativas podem estar
relacionadas ou utilizarem-se da tecnologia digital, porém néo existe
uma relagdo direta ou de dependéncia com estas tecnologias. De
acordo com Moran (2018), em algum grau toda a aprendizagem é
ativa, pois exige do professor e estudantes formas de movimentacao
interna e externa, motivagdes, interpretacdes ou comparacdes, porém,
o que diferencia as metodologias ativas é o despertar da curiosidade,

gue gera emocao. Assim,
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as aprendizagens por experimentacdo, por design
e a aprendizagem Maker sdo expressOes atuais da
aprendizagem ativa, personalizada, compartilhada. A
énfase na palavra ativa precisa sempre estar associada a
aprendizagem reflexiva, para tornar visiveis os processos,
os conhecimentos e as competéncias do que estamos
aprendendo com cada atividade. (MORAN, 2018, p. 39).

Desta forma, o conceito de metodologia ativa que se busca
trazer aqui é justamente voltado a uma metodologia que tenha
como principio os aspectos individuais de cada estudante ao mesmo
tempo em que se utiliza de trabalhos colaborativos, aprendizagens
compartilhadas. Moran (2018), destaca que as metodologias ativas
dado énfase para o protagonismo do estudante em todo o processo,
priorizando um envolvimento participativo e reflexivo, ao mesmo
tempo em que sdo utilizadas estratégias e abordagens técnicas por
parte do professor para que haja uma aprendizagem significativa.

Carvalho; Borges e Ameno (2018) questionam as praticas
tradicionais de ensino que permitem pouca participacdo dos
estudantes e destaca que, assim como as informacdes circulam de
forma veloz, é necessario rever as praticas pedagodgicas tornando-a
mais inovadoras e motivadoras. As metodologias ativas, neste caso,
seriam uma maneira de despertar o interesse dos estudantes fazendo-
os sair de uma participacao passiva para o desenvolvimento de
habilidades da maneira mais autonoma.

Assim, para promover aprendizagem significativa, faz-se
necessario o envolvimento do aluno por uma metodologia
que lhe dé o protagonismo de sua propria aprendizagem,
que lhe dé capacidade de desenvolvimento de senso
critico e lhe permita aquisicdo de competéncias que
associem seus conhecimentos as transformacbes do
mundo real. Isso parece ser possivel usando metodologias
ativas de aprendizagem, que sdo ferramentas, caminhos



que permitem instalar o aluno no centro do processo de
sua prépria formagdo. (CARVALHO; BORGES; AMENO,
2018, p. 96-7).

Salienta-se ainda que, praticas inovadoras que tem como seu
objetivo desenvolver a autonomia dos estudantes fundamentam-
se em teorias que vao na direcdo contraria as praticas realizadas
por muito tempo nas escolas e que ainda sdo realizadas, onde o
foco na transmissdo de conteudos e ideias prontas ndo possibilitam
o desenvolvimento da aprendizagem significativa. Conforme Daros
(2018), muitos pensadores do século XX, como Paulo Freire, Montessori,
Freinet, entre outros, ja defendiam a superacdo destes modelos
tradicionais centrados em conteldos curriculares e no professor, com
pouco protagonismo dos estudantes.

Daros (2018), refere que essas teorias foram reinterpretadas
para a contemporaneidade fornecendo subsidios para metodologias
centradas na criatividade e atividade dos estudantes, priorizando o
protagonismo, autonomia e constru¢cao do conhecimento por meio
de metodologias com abordagem ativa. Ainda, Daros (2018) salienta
que faz-se necessario considerar o processo de ensino-aprendizagem
como algo complexo, dinamico e ndo linear e que para que de fato o
estudante assuma uma postura mais ativa é necessario um trabalho
de reelaboragéo dos curriculos para que ocorra a fusdo entre teoria e
pratica, no que diz respeito as metodologias ativas.

Dessa forma é interessante pensar que, assim como qualquer
ser em desenvolvimento, o estudante publico- alvo do Atendimento

Educacional Especializado (AEE)® necessita de um olhar para este

3 Considera-se publico-alvo do AEE: | — Alunos com deficiéncia: aqueles que tém
impedimentos de longo prazo de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial. Il
— Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que apresentam um
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sistema complexo que € o de ensino e aprendizagem a fim de
proporcionar metodologias que auxiliem o processo de inclusdo
escolar. Para além dos recursos de acessibilidade, as metodologias
ativas e no caso, a Cultura Maker, podem ser alternativas para o
desenvolvimento das potencialidades dos estudantes, garantindo o

acesso a aprendizagem significativa.

ESTUDO DO CASO: ANALISE DAS PRATICAS
REALIZADAS NO AEE ENVOLVENDO A CULTURA
MAKER

A fim de alcancar os objetivos estabelecidos para este estudo,
utilizou-se uma metodologia com abordagem qualitativa do tipo
descritiva, aplicando-se procedimentos de estudo de caso. Foi
analisado o uso de metodologia ativa do tipo Cultura Maker como parte
das estratégias utilizadas no Atendimento Educacional Especializado
(AEE) de uma escola da rede estadual. Conforme informado pelos
profissionais responsaveis, este projeto ainda esta em andamento e a
proposta é continuar trabalhando com metodologia ativas no AEE nos
proximos anos letivos.

Os estudantes participantes da pesquisa, envolvidos neste
estudo de caso sdo 9, sendo 4 com Deficiéncia Intelectual, 1 com
Deficiéncia Mdltipla, 3 com Transtorno do Espectro Autista e 1 com

Paralisia Cerebral, além da educador especial.

quadro de alteracdes no desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas
relagdes sociais, na comunicacdo ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa defini¢do
alunos com autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno
desintegrativo da infancia (psicoses) e transtornos invasivos sem outra especificacdo.
[l - Alunos com altas habilidades/superdotacdo: aqueles que apresentam um potencial
elevado e grande envolvimento com as areas do conhecimento humano, isoladas ou
combinadas: intelectual, lideranga, psicomotora, artes e criatividade. (BRASIL, 2009).



De acordo com Yin (2006), a fim de obter evidéncias para
um estudo de caso, é possivel se coletar dados de diferentes fontes,
dentre elas entrevistas, documentos, registros em arquivo, observacao
direta, participante e artefatos fisicos. Neste caso, a principal fonte de
evidéncias foi a observacdo participante, a andlise dos registros em
arquivo, com fotos das atividades realizadas, analise dos documentos,
como planos de atendimentos e relatorios, assim como os artefatos
fisicos (os jogos e recursos produzidos pelos estudantes).

Apds a coleta dos dados, estes foram devidamente organizados
e documentados, o que, segundo Yin (2006) é um principio que deve
ser respeitado no que se refere a um estudo de caso. Além de todo o
material de registro das atividades envolvendo as metodologias ativas
e Cultura Maker na escola participante desta pesquisa, foi analisado
também o funcionamento do servico de Educacdo Especial e como o
Atendimento Educacional Especializado é organizado.

As atividades sao realizadas no contraturno do ensino regular,
em Sala de Recursos Multifuncional, sendo os atendimentos ora
individuais, ora em grupos. Além das atividades em Sala de Recursos,
todo o contexto escolar é considerado, perpassando o AEE por
todos os ambientes. A Sala de Recursos Multifuncional desta escola
é equipada com uma variedade de jogos pedagogicos para niveis e
objetivos diferentes de aprendizagem, com materiais para a confecgéo
de recursos necessarios as adaptagdes curriculares e também um
bom aporte tecnolégico, com acesso a internet e equipamentos
atualizados. Também, com a autorizagdo e apoio da equipe diretiva, foi
organizada uma Sala de Recursos alternativa, com um maior espaco e
com materiais direcionados a atendimentos mais ludicos e artisticos.

As agoes realizadas no Atendimento Educacional Especializado

da escola de educacdo basica, l6cus do trabalho realizado, sao
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pautadas nas legislacbes e normas nacionais e estaduais. Conforme a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional , Lei N° 9394/96 (LDB),
mais especificamente o Capitulo V que regulariza a Educagao Especial,
os sistemas de ensino assegurarao aos educandos com necessidades
especiais: “curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e
organizacao especifica, para atender as suas necessidades;” (BRASIL,
1996). De acordo com a Politica Nacional de Educacao Especial (BRASIL,
2008), a Educagdo Especial como modalidade de ensino tem o papel
de disponibilizar os servigos e recursos proprios deste atendimento.

A escola também atende a Resolucdo n° 4 (BRASIL, 2009),
que Institui Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional
Especializado na Educacdo Bésica, modalidade Educacdo Especial.
No Artigo 2°, esta resolugdo salienta que o AEE tem como principal
fungdo complementar ou suplementar a formacao do estudante
disponibilizando ndo sé servicos e recursos de acessibilidade, mas
estratégias para, entre outras fun¢des, o desenvolvimento de sua
aprendizagem. Estas diretrizes definem como uma dos papéis do
educador especial o de “estabelecer articulagdo com os professores
da sala de aula comum, visando a disponibilizacdo dos servicos,
dos recursos pedagogicos e de acessibilidade e das estratégias
que promovem a participacdo dos alunos nas atividades escolares.”
(BRASIL, 2009, Art. 2°).

Visando a todos estes requisitos do AEE e da Educagao Especial
na escola de modo a atender aos estudantes, a inovagao no que diz
respeito a metodologias e recursos pedagdgicos é uma das principais
fungdes do AEE na escola pensando em uma perspectiva inclusiva.

Para cada estudante é elaborado um Plano de Desenvolvimento
Individual (PDI) de forma a atender aspectos ligados ndo sé a

adaptacdes curriculares necessarias, mas para a suplementacao ou



complementacdo do ensino regular e é neste sentido que a aplicagcao
de metodologias ativas baseadas na Cultura Maker foram utilizadas.
Alguns dos recursos utilizados comumente em Sala de Recursos
e também em sala de aula regular sdo os calendarios e organizadores
de rotina. De uma maneira geral, estes recursos eram criados e
confeccionados pelo educador especial, por vezes em conjunto com
o professor regular dos estudantes. Uma das primeiras modificagdes
para uma metodologia mais ativa foi na elaboracdo deste recurso.
A idealizacdo, criacdo e confeccdo dos calendarios passaram a ser
realizadas pelos proprios estudantes do AEE. A construcdo desta
metodologia passa por uma conversa prévia com os estudantes, de
forma a captar as ideias e necessidades de apoio. Apds é realizada
uma pesquisa sobre formatos, tipos de calendario, imagens que serao
utilizadas. Depois desta preparagao inicial, a confeccdo dos calendarios

é iniciada, sempre com a protagonizacao dos estudantes.

Figuras 1 e 2 — Processo de idealizacdo e elaboracdo dos calendarios.

Descricdo das imagens: Duas fotos lado a lado. A foto da esquerda mostra uma mesa
redonda de cor clara com papéis e canetas de variadas cores sobre ela. Ao centro, um
computador portatil aberto mostrando exemplos de calendarios. A esquerda da foto,
uma menina de cabelos castanhos escrevendo nomes dos meses do ano em uma folha
branca.A foto da direita mostra a mesma mesa, sobre ela uma lata com canetas coloridas
e pequenas fichas com numeraisescritos em caneta. No lado direito da foto, uma menina
de cabelo castanho escreve em uma das fichas. Fonte: Arquivo do AEE da escola, 2020.
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Para cada estudante ou grupo de estudante este processo é
pensado de maneira personalizada. Geralmente sédo formados grupos
heterogéneos de estudantes, de forma que cada um possa contribuir
para a elaboracao do material de acordo com a sua possibilidade, por
exemplo, um estudante com preferéncia pelas atividades artisticas
realiza os desenhos ou pintura e na mesma atividade um estudante

com maior interesse pela parte escrita ira elaborar as fichas.

Figuras 3 e 4 — Exemplos dos calendérios e rotinas confeccionados pelos estudantes.

Descricdo das imagens: Duas fotos lado a lado. A foto da esquerda mostra um
calendario de rotina em EVA amarelo com listras vermelhas onde se encaixm fichas
com desenhos de situacdes da rotina da escola, bem acima em letras de cor laranja
esta escrito “rotina”. A foto da direita mostra um calendario em papel pardo, escrito
com canetas coloridas, com bolsos em plastico contendo fichas que representam o
dia, més, ano, dia da semana e como estad o tempo. Fonte: Arquivo do AEE da escola,
2020.

Além da elaboracao de recursos de acessibilidade e orientacao,
como os calendarios e rotinas, uma das principais atividades
realizadas no AEE desta escola é a constru¢do de jogos. Pensando
no desenvolvimento de potencialidades especificas, e considerando
as preferéncias individuais dos estudantes, os jogos também sao
idealizados projetados por eles, passando por todo o processo de
confecgao, aplicagdo e compartilhamento.

As ideias dos jogos construidos pelos estudantes do AEE



partem do estimulo que estes estudantes necessitam, mas consideram,
sobretudo, a iniciativa destes estudantes em tornar o material real. Ha
objetivos estabelecidos dentro do PDI de cada estudante, que, indo
ao encontro das ideias deles, torna possivel a construcao dos jogos.
Durante o processo de construcdo os estudantes sdo incentivados a
solucionar problemas, trabalhar em equipe e pensar estratégias para a

aplicacao do jogo.

Figuras 5 e 6 — processo de elaboracdo do “Jogo das emocdes”.

Descricdo da imagens: Duas fotos lado a lado. A foto da esquerda mostra um menino
de cabelo castanho claro e roupa azul desenhando o molde de um dado grande sobre
um pedaco de papeldo com ajuda de uma régua. A foto da direita mostra um menino
de cabelo castanho e éculos preto sentado a frente de uma mesa redonda e clara
desenhando a figura de uma expressao facial em papel branco. Fonte: Arquivo do AEE
da escola, 2020.

Durante a contrucao do “Jogo das Emoc¢8es” os estudantes, em
um primeiro momento, precisaram pensar em que tipos de emocdes
iriam desenhar para a constru¢ao de um dado. Apés, alguns estudantes
optaram por desenhar as expressdes para colar nas faces do dado.
Enquanto isso, em outros atendimentos, estudantes interessaram-se
em realizar a confec¢do do dado gigante, procurando um modelo,
utilizando unidades de medida e pensando formas de amplia-lo.

Apds a confeccdo do dado, outro grupo, com objetivos de

desenvolvimento da escrita, construiram as fichas para descrever
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as emocgdes do jogo e criaram regras. Assim como todos os jogos
confeccionados em Sala de Recursos, uma das principais tarefas apos a
constru¢do do material é levar para a sala de aula regular, apresentando
0 jogo confecccionado por eles aos colegas. Em momentos interativos

0s jogos sao utilizado pela turma toda.

Figuras 7 e 8 - Materiais sendo utilizados pelos estudantes nos atendimentos.

Descricdo das imagens: Duas fotos lado a lado. A foto da esquerda mostra duas
criangas, uma menina e um menino, brincando com um dado gigante em uma sala
com varios brinquedos. Eles passam o dado um para a méo do outro. A foto da direita
mostra dois meninos sentados em diagonal. Eles brincam com um jogo feito com
copos de iogurte dentro de uma caixa, formando tocas. Tentam inserir uma bolita
dentro das tocas. Fonte: Arquivo do AEE da escola, 2020.

A construcdo de materiais e jogos pelos estudantes podem ser
classificadas como metodologias ativa de Cultura Maker no sentido de
se pensar em todos os processos aqui apresentados, tais como: a ideia
de colocar a "mao na massa” em todas as etapas da elaboracdo, a
utilizacdo de diferentes tecnologias, o envolvimento dos estudantes
nas ideias e o conhecimento interdisciplinar despendido em todo o
processo.

Conforme Brockveld et al. (2017), o movimento Maker aplicado
a educacado traz um movimento de dissociacdo das formas tradicionais

de ensinar trazendo aos estudantes ferramentas para compreender



aspectos relacionados ao curriculo de forma ativa, em um processo
de "aprender a aprender”. Brockveld et al. (2017) afirma que a Cultura
Maker se baseia em um processo de experimentacdo, atribuindo a
estas atividades aprendizagens que promovam o

trabalho em equipe, colaboracao e a resolu¢do de problemas,
sendo uma maneira de aprender de forma criativa e empatica.

A utilizagdo das metodologias ativas, mais especificamente da
Cultura Maker no desenvolvimento das atividades do AEE e elaboracao
dos recursos para os estudantes em processo de inclusdo nesta
escola é um processo pensado ja ha algum tempo. Muitas alternativas
metodoldgicas utilizadas ja poderiam ser consideradas ativas,
guando analisamos os conceitos tedricos em que se baseiam estas
metodologias. Entretanto, somente apés um estudo mais aprofundado
sobre o conceito de metodologias ativas por parte dos profissionais
envolvidos no AEE da escola pensou-se em utilizar de forma mais
organizada este tipo de pratica, dando énfase para o desenvolvimento

da autonomia dos estudantes.

CULTURA MAKER NO AEE: HABILIDADES
DESENVOLVIDAS E CONTRIBUIGOES AO PROCESSO
DE INCLUSAO

As metodologias ativas, por si s6, preconizam uma conduta
direcionada a utilizacdo de maneiras alternativas de ensinar, que se
diferenciem do comum ou tradicional. O objetivo de se utilizar uma
metodologia ativa, mesmo sem direciona-la ao processo de inclusao
ou ao Atendimento Educacional Especializado (AEE), € tornar o
estudante protagonista e autbnomo no processo de aprendizagem.

Conforme Moran (2017), grande parte das instituicdes
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educacionais se preocupa em fazer mudangas, porém acabam por
escolher metodologias fechadas e sequ~encias de atividades iguais
para todos, dando mais énfase ao conteudo curricular do que as
competéncias dos estudantes. Uma vez que o AEE tem como funcéo a
"disponibilizacdo de servicos, recursos de acessibilidade e estratégias
que eliminem as barreiras para sua plena participagdo na sociedade
e desenvolvimento de sua aprendizagem” (BRASIL, 2009, Art. 2°), o
desenvolvimento das competéncias priorizando a autonomia dos
estudantes podem ser observados como parte deste processo.

As atividades observadas neste estudo de caso claramente
utilizam as metodologias ativas como alternativa para promover aos
estudantes a aprendizagem por meio de “praticas, atividades, jogos,
projetos relevantes do que da forma convencional, combinando
colaboracao (aprender juntos) e personalizacao (incentivar e gerenciar
os percursos individuais)” (MORAN, 2017, p. 1). Estas praticas podem
ser analisadas nos processos de criagdo dos recursos e jogos, que
partem dos interesses, necessidades e ideias dos estudantes, assim
como em todo o processo de confeccao dos materiais, realizados
em colaboracdo com varios estudantes, de diferentes niveis de
aprendizagem.

De acordo com Moran (2017), a utilizagdo de metodologias
ativas para a aprendizagem dao énfase ao protagonismo dos
estudantes, ao envolvimento direto deles em um processo reflexivo
e participativo em todas as etapas do processo, com orientacao do
educador. Este processo de experimentacao, de desenho dos projetos,
de colaboragdo entre todas as partes, esta presente nas atividades
realizadas no AEE desta escola, principalmente durante o processo de
utilizagdo da Cultura Maker como referéncia aos projetos.

Pensando no processo de inclusao, este tipo de metodologia



proporciona oportunidades de eliminacdo de barreiras para a
paticipacao dos estudantes nas atividades escolares, inclusive em
sala de aula regular. Uma vez que os jogos e atividades projetados
e criados com o protagonismo dos estudantes do AEE sao utilizados
também nas salas de aula, entre seus pares, ha uma oportunidade
grande de interacao, compartilhamento de saberes e cooperagdo que
oportunizam nao s6 o desenvolvimento destes estudantes, mas de
todos.

Morin (2018), refere que muitos docentes confundem as
metodologias ativas com uma postura de fazer muitas atividades
e focar somente na acao, sem qualquer reflexdo. Todo o processo
se faz necessario e a acdo, ou seja, a parte "Maker” é sim uma etapa
importante. Entretanto, a etapa de reflexdo é um processo também
importante, “que exige dos docentes sintonia fina e persisténcia para
auxilia-los no desenvolvimento de estratégias progressivamente mais
complexas de analise, reflexao e sintese.” (MORAN, 2018, p. 2).

Assim, as atividades pautadas somente na pratica, sem reflexdo
alguma, podem levar a aprendizagens superficiais e ndo desenvolver
habilidades e competéncias importantes que estdo dentro do
curriculo. Nesse sentido, observa-se a grande relevancia no trabalho
com os estudantes, por exemplo, na elaboragdo dos calendarios, onde
o movimento de reflexao acontece antes da elaboracao pratica em si.

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), uma
das competéncias gerais da Educacdo Basica a serem desenvolvidas é
exercitar a curiosidade, “incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise
critica, a imaginacdo e a criatividade, para investigar causas, elaborar
e testar hipoteses, formular e resolver problemas e criar solugdes”
(BRASIL, 2017, p.11). Da mesma forma, também uma das competéncias

determinadas pela BNCC é "Agir pessoal e coletivamente com
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autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinacao”
(BRASIL, 2017, p. 12). Nesse sentido, o desenvolvimento de atividades
envolvendo as metodologias ativas e a Cultura Maker vao ao encontro
do que propde a nova base curricular.

Ainda, de acordo com a BNCC, as decisbes pedagdgicas
precisam estar em conformidade com o desenvolvimento de
competéncias, e, mais do que ter a indicacdo do que o estudante
precisa “saber”, é neceessario se considerar alternativas para orienta-
lo a “saber fazer”, considerando entdo a importancia da utilizagdo de
metodologias ativas no desenvolvimento do curriculo.

Com o AEE, a construcdo do curriculo se pauta em adaptacdes.
Todavia, mesmo se tratando de adaptag¢des curriculares, é possivel se
pensar em alternativas que priorizem o protagonismo e participacao
dos estudantes. Dessa maneira, quem ira direcionar quais adaptacdes
serdo necessarias, além do educador especial e outros especialistas,
serad também o estudante, protagonista destas agdes.

Nesse sentido, oportunizar a participagdo dos estudantes
em todas as fases do processo de construgdo das atividades, sejam
elas adaptadas ou nao, como o planejamento, projeto, elaboracao
e desenvolvimento, pode ser mais um propulsor para o processo
de inclusdo. Conforme observado e relatado, apods a utilizacdo de
atividades considerando os preceitos da Cultura Maker houveram
beneficios para o processo de aprendizagem e desenvolvimento dos
estudantes, ndo somente relacionado a habilidades intelectuais, mas
principalmente no desenvolvimento da autonomia e da autoestima
relacionada a aprendizagem.



CONSIDERAGOES FINAIS

As concepgdes educativas baseadas em instrumentos de
metodologias ativas estdo sendo a cada dia mais exploradas e utilizadas
por educadores em todas as etapas, niveis e modalidades de ensino.
Neste sentido, as acbes voltadas para o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) necessitam acompanhar estes avancos de forma a
garantir a democratizacao de recursos e tecnologias que favorecam o
desenvolvimento e aprendizagem dos estudantes.

Com base na apresentacdo deste caso, é possivel perceber o
uso de fundamentos da Cultura Maker como forma de reelaborar os
processos de ensino e aprendizagem no AEE garantindo o acessso e
participacdo de todos. Uma vez que os estudantes, independentemente
do seu diagnéstico ou condigao fisica e intelectual, tém a oportunidade
de participagdo ativa e protagonismo na constru¢do de conhecimento
dentro da escola, observamos uma mudanca significativa de paradigma
no atendimento dos estudantes em prol da inclusdo escolar.

Por meio da utilizacdo das metodologias e, neste caso
especifico, a Cultura Maker, foi possivel oportunizar ndo somente
adaptacgdes curriculares construidas pelos educadores, mas elaboradas
com a participagao dos principais atores neste processo: os estudantes.
Quando se elabora um projeto de construcdo de material ou jogo
pedagogico partindo das necessidades e interesses dos estudantes, o
protagonismo fica muito claro neste processo.

A partir destes projetos e das reflexdes apresentadas, contata-
se que, além de se manter ideias e acdes como estas, ainda é necessario
explorar as multiplas possibilidades dentro das metodologias ativas a
fim de contribuir com os processos de inclusdo escolar. Identifica-se

como necessario, a reflexdo continua por parte dos educadores sobre
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seu fazer pedagdgico, sempre buscando a inovagdao no que se diz
respeito as metodologias, buscando sempre uma educagao para todos

e com qualidade.
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INTRODUGAO

Este trabalho versa sobre os contextos sociais necessarios para
a educacao, mais especificamente da relagdo das instituices Familia
e Escola e algumas reflexdes sobre as influéncias das mesmas no
processo de aprendizagem e no desenvolvimento da formagdo socio-
afetivo que ira marcar individuos para toda a vida.

Conforme a mudanga histérico-cultural e social que parte de
uma reflexdo sobre como ocorreu o processo de escolarizacao, pode-
se analisar também o conceito de aprendizagem numa visado histérica
de concepgbes e breve abordagem que as define. Sabe-se que
historicamente a aprendizagem era um processo sem preocupacoes,
que ocorria informalmente e através de relagdes diarias. Com a
velocidade do crescimento social, comegaram as preocupagdes com a
aprendizagem como necessidades dos sujeitos.

Portanto, este trabalho propde-se a responder o seguinte
problema de pesquisa: Como sao explicados por meio dos pressupostos
teoricos os desafios educacionais dentro do contexto social: a familia
e a escola.

O objetivo geral do estudo foi evidenciar os fatores sociais, que
ocorrem na instituicdo familia e na instituicdo escola e que influenciam
a concepgao do saber. Como objetivos especificos: identificar por meio
da pesquisa bibliografica de que forma os fatores sociais influenciam
no processo ensino e aprendizagem e, mais especificamente, da
relagdo das institui¢des familia e escola na construcdo de significados
positivos e negativos na formacao do saber.

Este trabalho é sustentado teoricamente por alguns autores
que discorrem sobre o tema. Martins (1984), aborda sobre a familia

e a sua historica constituicao; Ackerman (1986) e Jardim (2006) sobre
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a preocupagao das instituicbes familiares em ter de um ambiente
saudavel para educar seus filhos; Patto (1993) sobre a mediacao
social da aprendizagem; Bossa (2002) sobre as condi¢des oferecidas
pela escola para a educagdo; Freire (2001) sobre a educacao como
transformacao social; Moran (2018) sobre a necessaria educacao como
pratica ativa e inovadora, entre outros, que clareiam a importancia da

educacao voltada as necessidades educacionais do aluno.

A FAMILIA: abordagem histérica e influéncias no
processo de aprendizagem da crianga

O significado da palavra familia possui varias determinacbes
que constam de terminologias as quais servem para designar a
importancia no contexto histérico, social e cultural. As terminologias
como, valores, vinculos, desenvolvimento, construcao, afetos, lacos,
sentimentos, instituicdo e organizagdo, servem para dar sentido a
primeira estrutura social pela qual a crianca passa.

A familia é sinbnimo de protecdo que garante a integralidade
dos filhos, que independe de como ela estd alicercada, ou seja,
estruturada. Ela se realiza de forma afetiva e na disposicao de recursos
para a sobrevivéncia de todos. Seu papel vai além da educacdo
informal, ela ocupa varios momentos e lugares, varios espagos efetivos
que a partir da sua participacdo absorve valores importantes para a
convivéncia social.

Sdo também marcados por historias passadas por geracdes e
valores culturais que atravessam anos, momentos e relagdes. "Uma
das principais funcdes da familia é a funcdo educacional e, que esta é
a responsavel por transmitir a crianga os valores e padrdes culturais do

meio social em que esta inserido" (OLIVEIRA, 1998, p. 92).
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Portanto, é por meio deste tipo de ordenagdo como instituicdao
social, que cabe designar a importancia dos valores fundamentais
ao processo de aprendizagem. E a partir da familia que se espera o
aporte para a continuidade da educacao, pois os primeiros enfoques
como valores, informagdes, ética e nogbes de cidadania sdo papéis
da familia. Ela, como forma de organizar-se para o convivio sadio na
sociedade moderna e contemporanea, deve primar pela formacao e
desenvolvimento do carater e da personalidade daqueles que se fazem
parte.

A familia, na sua histérica constituicdo, tinha como formacao
de modelo a mae cuidadora do lar e filhos, e o pai como imperador,
genitor, aquele que era o imponente da constituicdo familiar. A
educacao dos filhos era conduzida em casa pela mae, em que eram
ensinados os principios morais e atitudes para o convivio social, por
acreditar que esses propositos era fungdo apenas de mulheres. Com o
crescimento e o processo de industrializacdo que se iniciou no Brasil
no final do século XVIII e XIX, momento em que se precisava de mao
de obra nas fabricas téxteis (devido a mobilizacdo masculina para ir ao
confronto nos campos de batalha na | e Il Guerra Mundial), algumas
mulheres puderam perceber perante a necessidade do sustento,
gue também poderiam ter oportunidades nas atividades produtivas
(MARTINS, 1984).

Com os primeiros passos da iniciagdo da mulher ao trabalho e
a participacdo social, ocorreu também a quebra na visdo reducionista
de que a mulher era a Unica que tinha o poder de educar e ensinar.
Por volta do inicio do século XX, iniciaram-se os primeiros tracos
de filantropia de modelo assistencial com a funcdo de atender os

desprovidos de cuidados basicos, filhos das maes trabalhadoras.
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Eis aqui os primeiros tragos da quebra dos modelos padro-
nizados da constitui¢do familiar. Isso porque a mae, antes "rainha do
lar", saia para buscar o sustento dos filhos que eram designados e
destinados a convivéncia externa, configurando uma dimensdo ampla
da sociedade, com ensino, principios e educacao, diferente do que
Ihes foi ensinado, mediado na instituicao familiar.

“[..] A erosdo das formas tradicionais da vida familiar é
simultaneamente um efeito da globalizagdo e um importante
contributo para a mesma [..]" (GIDDENS, 2008, p. 175).

Nos dias atuais, devido as modificagdes ocorridas aos longos
dos anos e séculos, as familias sofreram mudancas relacionadas
aos papéis e as figuras representativas. Conforme visto, a familia
é primordial ao processo de aprendizagem da crianca. Ela funciona
como a base, sendo considerada a ponte mediadora das relagdes,
gue diante do didlogo efetivo desenvolve vinculos entre o sujeito e a
sociedade que se insere.

A transformacao dos constituintes da familia bem como quem
é ou sera o mediador, aquele que explica, comunica, limita, processa
a relagdo de adulto e crianca como a socializacdo primaria, é fato na
cultura atual, mas pode ser entendido que néo é papel Unico, pois se
entende que é importante que os pais juntos, como interventores e
companheiros no processo educacional, proporcionem a estabilizacao
da personalidade e a consolidagdo do convivio social.

Diante das transformacdes socioculturais e dos moldes das
estruturas familiares em constante evolucdo é preciso considerar que
por maiores que sejam tais modificagdes, essa instituicdo é muito
importante para a nossa formacao social, sendo ela primordial, basica,
onde adquirimos conhecimentos, crescimento, desenvolvimento, ou

seja, experiéncias, que podem ser falhas também, "[..] contribuindo
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assim tanto para o desenvolvimento saudavel quanto patoldgico
de seus componentes” (ACKERMAN, 1986, p. 29). A familia é a
principal responsavel em educar os filhos, determinada assim, através
do empenho que se espera desta instituicdo em acompanhar o
desenvolvimento dos mesmos.

Porém, nos dias de hoje se percebe essa instituicao (familiar)
muito fragilizada, consequéncia de sua desestruturagdo, bem como
da necessidade de sua reorganizacao, essa falta de ordenacao passou
a pesar no processo educativo escolar. Isso tudo acabou tornando a
escola responsavel por auxiliar na funcdo de limitar, organizar habitos
e rotinas, como divisdo da responsabilidade.

A desassisténcia do aluno é vista com olhares de preocupacgao
pela instituicdo escolar, pois, é preciso compreender os fatores
limitadores da aprendizagem deste individuo. Essa problematica
enfrentada pela Escola faz refletir sobre a familia que é parte de um
contexto socio-historico e recebe as “[..] influéncias de problemas
oriundos do ambiente externo, que influem direta ou indiretamente
na rotina familiar e transparecem na relacdao com os filhos” (JARDIM,
2006, p. 20).

Fica firmado, com base em tudo isso, a importancia da familia
no processo de construcdo da aprendizagem e de experiéncias
significativas ao desenvolvimento da crianca, bem como ajudar o
aprendiz por meio dos vinculos de afeto, além de acompanhar seu
crescimento. Existe o mito de que os alunos serdao bem-sucedidos
na vida se a estrutura familiar for constituida pelo modelo social
padronizado. Pode ser que seja essa a visdo da escola, mas o que ira
defini-lo é a importancia dada a ele e as condicbes psicolégicas que
Ilhe serdo ofertadas, em um ambiente sadio para sua estruturacdo

psiquica.
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Sobretudo, € muito importante dar sentido as vivéncias dentro
do contexto familiar e reconhecer que os problemas relacionados a
aprendizagem e permanéncia da crianga na escola, podem estar
relacionados a dinamica familiar. A familia pode estar enfrentando
problemas emocionais, financeiros, sociais, entre outros, que irdo
afetar a crianca em varios sentidos. Essa auséncia no campo afetivo
e de desvalorizagdo humana é o que pode estar interferindo e
impossibilitando a familia em saber lidar com diferentes situacdes,
adversidades que geram e refletem na escola a improdutividade, baixo
desempenho, desinteresse, sérios obstaculos a aprendizagem escolar
(SCOZ, 2002).

Martorell; Papalia; Feldman (2020) explicam que existem dois
componentes importantes no meio familiar: a “estrutura familiarQ e
a "atmosfera familiar" na qual estd implicita a situagdo econdmica,
social e psicoldgica. Estes fatores afetam efetivamente a vida familiar.
Isso esclarece como o ambiente de relacao entre os componentes da
familia, mesmo que a estrutura ndo seja aquela esperada socialmente,
se ela for regada de afetividade e do necessario a formacao psicoldgica
da crianca, ela ira se constituir e se desenvolver como tal.

Mosquera (1977, p. 80) diz que a predisposicdo afetiva nos
orienta: "[...] razdo porque toda a vida afetiva é uma vida de relacao,
e a relagdo é a causa das interagdes que temos para com as outras
pessoas". Smith e Strick (2012, p. 239) reforcam que: "[...] Sdo as familias
que oferecem a autoconfianga, a determinacdo e a criatividade que as
criangas precisam para colocar suas habilidades em uso efetivo".

Portanto, os componentes afetivos, morais e culturais fazem
toda a diferenca na mediacdo do ensino, na formagdo social e no
desenvolvimento psicoldgico, pois é dado a importancia e o significado

da crianga no mundo que ela se percebe como importante, buscando
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novas aprendizagens e significados. Falar sobre a familia é significar
sua forma e moldagem, como aquilo que esta implicito e explicito
na sua estruturacdo e organizacdo. As caracteristicas que marcam as
relacdes nela permitem compreender o qué a crianga possui como

modelo de identificacao.
ESCOLA: a mediacgao social da aprendizagem

A escola como instituicdo de ensino, ao longo da historia,
apresenta varios tragos e marcas advindas da preocupagdo do
processo de escolarizacdo e da necessidade de incluir a todos os
cidadaos, inclusive os das camadas populares e das culturas diferentes
daquelas do sistema de ensino e que participavam da escola nos
séculos XVIII e XIX (PATTO, 2015). Este fato importante gerou varias
marcas, esperancas aos que acreditavam que a escola era tudo para a
vida, e desespero aos professores, pois, a obrigatoriedade do ensino
exigia conviver com varias culturas e condi¢des sociais, bem como o
impasse da mediacao do ensino de, ndo ir ao encontro do que a escola

poderia proporcionar.

A crenca no poder da escola foi fortemente abalada
pela primeira guerra mundial. O século XX tem inicio
desmentindo a idéias de que a escola obrigatéria e
gratuita viera para transformar a humanidade, para
redimi-la da ignorancia e da opressdo. A posse do
alfabeto, da constituicdo e da imprensa, da ciéncia e da
moralidade ndo havia livrado os homens da tirania, da
desigualdade social e da exploracdo. Este conflito mundial
desferiu um duro golpe nos liberais que acreditavam nos
super poderes da escola e os levou a investirem contra a
pedagogia tradicional, na elaboracdo de uma pedagogia
que promovesse espiritualmente o ser humano (PATTO,
2015, p. 27).
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Aqueles que acreditavam na escola como processo de
transformacgao social, procuraram dar sentido a ela por meio da busca
de uma politica educacional que promovesse o ser humano de forma
participativa do ensino e do seu processo, opinando, discutindo,
contribuindo para uma sociedade mais justa. Mas nem todos, como
parte do sistema escolar e educacional, eram bem-intencionados e
acreditavam nas possibilidades da compreensao social por meio do
ensino. Esses justificavam os insucessos como culpa da familia e sua
configuracdo e as condi¢des econdmicas e culturais (PATTO, 2015).

Esses resquicios se encontram até os dias de hoje, sendo
que, a producdo social do conhecimento é vista como um privilégio
para alguns, falta de percepcao da crianca como sujeito de direitos
e principalmente o olhar sensivel de alguns professores. A reflexdo
da acdo educativa nos dias de hoje tdo necesséria, ainda tras de
forma tdo arraigada nas estruturas de trabalho e na sua efetividade
a diferenciagao, pelo qual lutamos a tantos anos, ou seja, a amplitude
de conceitos e de sentido a educacao, excluir é justificar seu trabalho
como desnecessario.

A Escola fracassa cada vez que se torna resistente, pois deve
ser agregadora, sinbnimo de inclusdo social, efetiva, mediadora,
transformadora de vidas, inspiradora e motivadora, negando de forma
veemente ser espaco excludente daqueles “[..] que ndo se enquadram
dentro do padrdo imaginario do aluno 'normal™ (GLAT, 2004. p. 18).
Ainda nos dias de hoje, é considerado como culpado pelos fracassos
que enfrenta o aluno e sua realidade. O professor mediador nao
questiona e ndo busca compreender para qué e para quem realiza o
ato educativo. Nao busca situar-se entrando num choque cultural e de
conflitos onde a realidade da escola ndo é a sua e nem é a do aluno.

Cordié (1996) trata os reflexos da escolarizacdo como sintomas
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da ma aprendizagem e o fracasso escolar como patologia. Devido a
escolarizacdo obrigatéria como uma mudanga brusca ao modo de
viver, as angustias sentidas se refletem na expressdao do mal-estar,
referente a pressao social, que é a busca pelo sucesso e pela ascensao,
exigéncias persistentes na contemporaneidade como efeitos do
capitalismo.

As Escolas de certa forma estdo preocupadas em transmitir
conteldos, educar para ter, para ser "melhor", com a ideologia
limitadora de formar sujeitos "bem-sucedidos”, "[..] esquecendo-
se que, para isso acontecer, € necessario primeiro ensinar valores
qgue sirvam para administrar (gerir) o conhecimento do individuo"
(PONTARA, 2014, p. 27).

A escola ainda é o meio de educacdo primordial para a
educacdo formal da crianga, pois se acredita que é este sistema que
busca aproximar a crianca ao ensino, mas, também, é aquela que
afasta, por meio de falhas, o método da realidade. Isso ocorre através
do ensino sistematico, inadequacdo da estrutura escolar, despreparo
profissional, entre outras relacionadas as politicas educacionais que se
efetivam no longo percurso.

A crianca possui aprendizagens necessarias ao seu
desenvolvimento tanto cognitivo como social, ainda que culturalmente
se necessite de tais aprendizagens, podar esse direito é frustra-la
como parte da nossa sociedade, aprender a ler, escrever e a adquirir
as habilidades matematicas na primeira infancia é cumprir com
tarefas primordiais e no qual enquanto familia somos desejosos pelas
aquisigoes. "[..] A severidade do meio para os que nao cumprem tal
expectativa é da ordem de um superego implacavel, com toda a sua
destrutividade" (BOSSA, 2002, p. 68).

(Re) pensar o sistema escolar como forma e meio de mediagado
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e interacao social, faz compreendermos como é necessario atribuir
sentido a fun¢do da escola e do professor, bem como buscar meios
de intervencao que viabilize o resgate do sistema como promotora do
desenvolvimento social.

"Bons professores entendem o que qualquer aluno pode
confirmar: ensinar ndo € so falar, e aprender ndo € apenas ouvir
[...]" (DARLING-HAMMOND; BRASFORD, 2019, p. 75). Sdo as
reais perspectivas sobre a aprendizagem que urge nos dias da
contemporaneidade, diante de transformacdes sociais, 0 ensino nao
se desvincula ou nado se dissocia da realidade vivida, percebendo que
a atitude frente ao aluno sempre deveria ser a de descobrir a melhor
forma para que o aluno aprenda, de maneira produtiva que construa a
compreensao do aluno.

Viabilizar a escola ndo como meio depositario, mas como
um local de transformacdes que deve priorizar a crianga em tudo
que vive e sente. Ignora-la é contribuir para a constituicdo do
fracasso escolar que é a soma de influéncias externas e internas que
reduzem as possibilidades de aprendizagem. "[...] O educador deve
aceitar a crianca como ela é, organizando-se para atendé-la em suas
necessidades essenciais. O aluno ideal ndo é o sujeito da aprendizagem
[...]" (RUBISNTEIN, 2003, p. 121).

Portanto, o sistema escolar, bem como o professor, ndo deve
idealizar um sujeito perfeito, passivel aos conhecimentos. Aprender faz
parte do processo educativo, ndo diz respeito apenas ao conhecimento
sistematico e conteudista. A idealizacdo do aluno perfeito causa
frustragdo tanto para o professor, se este ndo conseguir ir ao encontro
com o proporcionado a ele, como para o aluno que ird ver a escola
como produtora de suas frustragcdes, "quando acreditamos que os

alunos apresentam baixo potencial é quase certo que, consciente ou
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inconscientemente, acabamos contribuindo para seu fracasso e para a
fixacdo de sua dificuldade” (ANTUNES, 2008, p. 24).

E preciso fundamentar o ensino dando pertinéncia ao
desenvolvimento das agdes, esclarecer sua organizagdo como um
todo, bem como os motivos relacionados ao fracasso escolar, num
processo de refletir-se e procurar compreender os insucessos que lhes
s3o atribuidos. O necessario desta dinamica toda, “[..] E reconhecer
que a educagdo nao sendo a chave, a alavanca da transformacao
social, como tanto se vem afirmando, é porém, indispensavel a
transformacao social" (FREIRE, 2001, p. 98).

Tal reflexdo faz com que se volte a posi¢cdo de que firmado o
ato educativo como transformacdo, devera haver participacdo e muita
discussao, a fim de buscar vencer a distancia que o ensino por meio da
mediacao castradora e limitadora causa, como, a indiferenca e a agao
incompreensiva que passado séculos ainda persiste em acontecer,

interferindo negativamente na aprendizagem.

A APRENDIZAGEM COMO FATOR SOCIAL NOS DIAS
ATUAIS E A NECESSIDADE DE UMA EDUCAGAO
INOVADORA E ATIVA

A aprendizagem como fator significativo a transformacgao social
permitira constituir "[...] uma mudanga de comportamento resultante
da experiéncia. Trata-se de uma mudanca de comportamento
ou de conduta que assume varias caracteristicas [..]" (FONSECA,
1995, p. 127). Essas modificacbes tdo pertinentes as nossas buscas
pelo conhecimento, se tornam vivaz e se consolidam se houver
processamento daquilo que identificamos ser importante e necessario.

A aprendizagem ocorre de varias formas e momentos e possibilita
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ao ser humano possibilidades de reconhecimento, mudangas,
estabelecimento de ac¢bes, aperfeicoamento de idéias, trocas e reagdes.
E devido & aquisicdo da aprendizagem e do conhecimento humano
que o sujeito se acelera cada vez mais aos efeitos globais, inventa,
investiga, se permite desvelar, adquire condutas novas e formula novas
tentativas de conhecimento.

Pain (1992) argumenta que a dimensdao cognitiva que
envolve as diferenciacdes da aprendizagem por meio da aquisicao
de uma conduta nova de regulacdo, se da pela experiéncia e esta
vinculada a organizacdo das estruturas logicas do pensamento. A
outra dimensdo, a bioldgica, envolve a hereditariedade e as formas
|6gico-matematicas e as adquiridas pela experiéncia, e, por ultimo, a
dimensao social, relacionada a transmissdo dos processos de ensino
e aprendizagem. A partir desta definicdo, pode-se constatar que o
aprendizado ocorre desde o nascimento, como também por meio do
nosso aperfeicoamento. Ele se da estruturando o pensamento a novas
defini¢des, evoluindo e conquistando o reconhecimento da realidade.

Certo de que a educagdo e a aprendizagem ndo andam
separadas, pois, elas estdo reunidas por permitirem o cumprimento
da dimensao social. Elas ainda ddo continuidade ao processo de
transmissdo socio/historico/cultural e garantem a pertinéncia do
conhecimento com o principio da realidade de que todos é parte.

A educacao necessitaria mediar um ensino voltado a realidade.
Ela teria que transformar e discutir os varios aspectos transformadores
da sociedade, de forma que unam os estimulos recebidos em percepcao
e formacéo de atitudes que desencadeiam a busca da consciéncia. E
perceptivel a todos que existe uma "[...] necessidade de engajamento
dos alunos e que, para tanto, os ambientes de aprendizagem como

estdo estabelecidos na sociedade contemporanea devem estar
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centrados nos alunos”. (MUNHOZ, 2015, p.36).

O que se espera da constru¢do da aprendizagem por via
formal, é a autonomia e a transformacao humana, de ser condicionado
a ideias pré-estabelecidas, a ser motivado em buscar compreendé-las,
resultando na formacdo da consciéncia e na sua propria identificacdo.

No momento que aprendizagens de qualidade se constroi,
experiéncias multiplas se constituem e realidades se reelaboram,
se modificam, isso significa saberes entrelagados as vivéncias, que
permitem a personalizacdo, ato de tornar individual, Unico, contrario a

massificacao, generalizacao e segregacao.

Aprendemos mais e melhor quando encontramos
significado para aquilo que percebemos, somos e
desejamos, quando ha alguma logica nesse caminhar-
no meio de inUmeras contradi¢des e incertezas-, a qual
ilumina nosso passado e presente, bem como orienta
nosso futuro. (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015, p.
31).

Existem varias definicdes de aprendizagem que, ao longo
da historia, foram frutos de pesquisa e experimentagdo, saberes
que permitem desvelar de que forma se concebe a aprendizagem.
A preocupacao de tentar definir a aprendizagem iniciou-se desde a
antiguidade através da observacdo do comportamento humano, pela
transmissdao de conhecimentos populares, costumes cultivados pelos
povos. Durante a idade média, ela era adquirida pelos dogmas da
igreja e religido, sendo esta de forma condicionante (FONSECA, 1995).
Na fase intermediaria desse periodo, instalou-se uma preocupacao
muito relevante para os estudos da aprendizagem, que culminou na
desvinculagado, como forma libertaria, da sua dependéncia a religido.

Desta forma, o curso natural de estudos mais aprofundados,
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fruiu, a partir do séc. XVI influéncias reveladoras a todo o processo
ensino e aprendizagem. Porém, as relevancias dos estudos sobre
aprendizagem se ampliaram no inicio do séc. XX na medida em
que a Pedagogia e a Psicologia foram abrindo caminhos a partir
da investigacdo para como trabalhar com as pessoas, buscando
compreendé-las. Os principios dos estudos envoltos sobre a
aprendizagem estavam ligados ao fator condicionante atraves do
estimulo-resposta. O processo estava diretamente ligado as forcas
externas, pois sem estimulos ndo existia atividade. As mudangas
internas ou do comportamento eram concebidas em fun¢do de
mudancas na estimulacdo externa. Esses estudos basearam-se
em estudos da pesquisa de Skinner, que possuia uma concepgao

mecanicista de abordagem comportamentalista.

Para Skinner, a aprendizagem se reflete na mudanca do
comportamento, porque é emitida pelo organismo e ndo
pelo estimulo. A resposta desejada tem probabilidade
de éxito se a seqUiéncia das respostas for encadeada do
simples ao complexo, e com base sempre no reforco
das respostas corretas, evoluindo progressivamente por
aquisicoes bem-sucedidas (FONSECA, 1995, p. 128).

Décadas mais tarde, no inicio do sec. XX seguiu-se exemplos
de Pavlov aperfeicoando-a e chegando aos estudos relativos as
manifestagdes externas, os ditos "reflexos psiquicos" (FONSECA, 1995,
p. 128), buscando centralizar as situacbes de ensino e aprendizagem
através do reforco por definicdo a resposta estabelecida. Nesta
concepgado, Coll; Palacios; Marchesi (1996), refletem que as
aprendizagens significativas, para se tornarem como tais precisam
ser produzidas em um contexto social. Elas ndo se dao, portanto,

separadas, mas por inter-relacbes feitas por mais de dois sujeitos
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para sua concretizagdo. Outra abordagem que veio” iluminar” muitos
estudiosos e educadores foi o construtivismo. Com a concepgao
organicista, na qual se explicava o termo como o "organismo", o
que prevaleceu nesta abordagem foi o desenvolvimento global
considerando as caracteristicas internas do individuo.

“[..] Tendo em mente estes critérios, Piaget concebe o
desenvolvimento cognitivo como uma sucessdao de esquemas "se
organizam e se combinam entre si, formando estruturas [...]" (COLL;
PALACIOS; MARCHESI, 1996, p. 106). Jean Piaget foi o grande
pesquisador, difusor dessa abordagem. Ele acreditava que cada ser era
Unico e possuia uma estrutura particular e diferente. A aprendizagem
era fruto continuo da sua evolucdo, processada por etapas e estagios
sucessivos ou avancos. Segundo Piaget (1975) é, portanto, através de
sua formacao estrutural e a relacdo com o meio social que o individuo
se modifica e é modificado, opina, diverge, cria conflitos e adquire
posicao diante da sua sociedade.

A educag¢do como fato social tem como finalidade justamente
o desenvolvimento de tais potencialidades que diante deste contexto
de acoes/reaces deve levar em conta a bagagem histérica/cultural/
social dos individuos desta mediacdo. Negar esses fatores € mediar

conhecimentos superficiais e sem pertinéncia efetiva.

Seres programados para aprender e que necessitam do
amanhd como peixe da agua, mulheres e homens se
tornam seres "roubados" se se lhes nega a condigdo de
participes da producdo do amanha. Todo amanha, porém,
sobre que se pensa e para cuja realizagdo se luta implica
necessariamente o sonho e a utopia. Ndo ha amanha sem
projeto, sem sonho, sem utopia, sem esperanca, sem o
trabalho de criacdo e desenvolvimento de possibilidades
que viabilizem a sua concretizagdo [..] (FREIRE, 2001, p.
85).
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O sistema educativo precisa criar condi¢des necessarias para
que o individuo ndo se acomode se nao, ter-se-a simplesmente a
reproducao de padrdes idealizados pela sociedade. Negar condi¢des
€ negar o sujeito e o seu desenvolvimento e com isso, certamente
estar-se-a construindo individuos que interiormente ndo aceitam
e ndao compreendem as reprodugdes e os modelos padronizados
do ensino e educacao. Fator determinante segundo Bacich; Moran
(2015), para que os processos metodoldgicos sejam cada vez mais
ativos impulsionando o ensino e a demanda dos dias atuais que se
encontram cada vez mais exigentes, que curiosos pelo conhecimento
sao desejosos na busca de solucionar problemas, superar desafios em

praticas envolventes, sendo eles os protagonistas da aprendizagem.
CONSIDERAGOES FINAIS

A analise, permitiu refletir sobre como a aprendizagem se
constitui no sujeito como um processo tao complexo e que precisa
ser valorizado, reconhecido como dimensdo que se modifica a partir
da transmissdao de informacdes e conhecimentos, tanto culturais,
historicos e sociais, que agem transformando ou moldando a realidade
do sujeito. A capacidade de Ser aprendente depende das condigdes
que o meio social ativa ou ndo neste sujeito, que, de acordo com a
mediacao do ensino formal e informal, deve levar em conta todo seu
potencial, ndo considerando pré-conceitos, criando condi¢des para
que seu desenvolvimento permita a sua busca autbnoma e gosto por
aprender e de se constituir como ser social.

A andlise histérica dos topicos abordados faz perceber que
ainda ha resquicios de crencas, mitos, educacao tradicional e elitista,

pré-conceitos acerca das constituicbes familiares, rixas entre os
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contextos sociais OFamilia x Escolal, em que as rupturas do processo
educativo causam fraturas na educacao. O peso das responsabilidades
por muitos sdo incompreendidas, acontecendo o jogo de acles,
reacbes que se dissociam do sujeito e a relevancia que é o seu
desenvolvimento em todos os aspectos.

A constituicao familiar, que de acordo com a sua atmosfera,
ou seja, com a situagdo econOmica, social e psicoldgica, sofre com os
efeitos da globalizagéo, capitalismo e pela desconsideracdo a crianca,
peca muitas vezes na afetividade. A dimensdo afetiva da pessoa fica
prejudicada, a atengdo e carinho sdo substituidos pelos bens materiais,
ja que o ritmo acelerado de vida ndo permite a concretizacdo do papel
mediador dos valores éticos e humanitarios, em que se constroi a
personalidade e se da suporte ao convivio sadio na sociedade.

A transformacdo é possivel se ndo houver acomodacao, pois
para se viver socialmente precisa-se acreditar na dinamica social e que
as dificuldades so se instalam se ndo observarmos as possibilidades de

trabalho conjunto para a melhoria da sociedade.
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INTRODUGAO

As metodologias ativas, tém sido bastante utilizadas no ambito
da sala de aula, pois favorecem a atuacao do educando durante o
processo de aprendizagem, uma vez que possibilita que os alunos
interajam com o ambiente em estdo inseridos, fazendo descobertas,
participem de forma ativa construindo diversos conhecimentos.

As metodologias ludicas podem ser compreendidas como
uma metodologia ativa a qual pode facilitar o processo de ensino-
aprendizagem colocando o educando no centro do processo, pois
durante a atividade ludica a crianca tem sua atencdo mantida na tarefa
por mais tempo.

Kishimoto (1994), ao elucidar sobre os aspectos da aula ludica
salienta que durante o processo pedagdgico o aluno é o centro,
pois busca-se despertar no aluno nao sua produtividade, mas sim, a
curiosidade. Dessa forma podemos refletir sobre essas metodologias
de ensino, e concluirmos que se desenvolvidas como um objetivo
pedagogico podem resultar em resultados positivos para o processo
de aprendizagem.

Ao longo do curso de graduacdo em Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, buscou-se desenvolver e adaptar ferramentas e
metodologias visando favorecer o ensino de ciéncias para alunos da
Educacdo Basica (EB). Dessa forma, apropriando-se de ferramentas
lddicas foram desenvolvidas duas atividades para auxiliar alunos com
deficiéncia fisica e com dificuldades de aprendizagem as quais séo

abordadas neste trabalho.
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O PAPEL DAS METODOLOGIAS ATIVAS DURANTE O
PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Atualmente varios fatores podem dificultar o processo de
ensino e aprendizagem em sala de aula, tais como conversas paralelas,
uso inadequado das ferramentas tecnologicas, metodologias de cunho
tradicional sdo alguns aspectos que podem levar ao desinteresse dos
educandos pelas atividades propostas.

O método de ensino tradicional se assemelha a mesma linha
de pensamento de Freire em relagdo a "Educacao bancaria”. Para o
autor, a educacdo em sua “visdo bancaria” retrata um ensino baseado
na transmissdo de conhecimentos de pessoas sabias para aqueles
que nada possuem. Essa concepgdo origina o que foi denominado
como “alienacdo da ignorancia”, pois compreende-se que somente
o professor detém conhecimento enquanto os alunos nada sabem e
precisam ser preenchidos (FREIRE, 1978).

Esse modelo de ensino, pode originar dificuldades durante o
processo de ensino e aprendizagem, pois se verifica que os educandos
tornam-se espectadores isentos de contribuicdo para o processo,
sendo ignorados os conhecimentos prévios e experiéncias de vida dos
estudantes.

Para Mizukami (1986), durante a abordagem tradicional
o aluno ocupa um lugar de passividade. Ao mesmo, cabe apenas
adquirir conhecimentos conforme passa a “[...] memorizar definigdes,
enunciados de leis, sinteses e resumos que lhes sdo oferecidos no
processo de educacdo formal a partir de um esquema atomistico”
(1986, p. 11).

No entanto, nos dias atuais ao adentrarmos uma sala de

aula identificamos alunos com personalidades variadas, educandos
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inquietos, cheios de curiosidades e duvidas, portanto, ndo se encontra
apenas o professor atuando no ambiente escolar.

Freire (1996) ao discorrer sobre o ato de ensinar salienta que
ao adentrar o espaco da sala de aula o docente mantém-se pronto a
escutar o que os alunos tém a contribuir, perguntar, indagar, atender
as suas curiosidades cabendo assim ao professor a sua tarefa de
ensinar e ndo transmitir o conhecimento.

Podemos considerar, o quao importante é superar a educacdo
bancaria e identificar o aluno como individuo importante do processo
de ensino-aprendizagem. Assim, cabe a nés professores identificarmos
suas dificuldades bem como desenvolvermos ferramentas e
metodologias que favorecam a atuagao discente.

Uma das formas de promovermos a atuagdo dos educandos em
sala de aula é a utilizagdo de metodologias ativas. Segundo estudo de
Valente et al. (2017) a literatura brasileira aborda predominantemente
as metodologias ativas como um método que torna o aluno o centro do
processo educativo diferenciando-se assim, dos métodos tradicionais
de ensino os quais tornam o professor foco desse processo.

Isso acontece pois durante a implementacao de metodologias
ativas, os alunos sdo expostos a situacdes problemas ou assumem a
acao da atividade. Segundo Berbel (2011), citado por Silva et al. (p. 34),

as metodologias ativas:

(...) Baseiam-se em formas de desenvolver o processo
de aprender, utilizando experiéncias reais ou simuladas,
visando as condi¢des de solucionar, com sucesso, desafios
advindos de atividades essenciais da pratica social, em
diferentes contextos (BERBEL, 2011, p. 29).

Moran (2015) ao abordar o papel das metodologias ativas

na educacao destaca que estas devem estar relacionadas com os
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objetivos os quais se pretendem alcancar, sendo assim, para que os
alunos se tornem ativos e empenhados é necessario apropriar-se de
metodologias que proporcionem isso.

Logo, durante o processo de ensino e aprendizagem deve
se ter cuidado e desenvolver atividades que chamem atencao dos
alunos. De acordo com Moran (2015), ha aspectos importantes para
que a aprendizagem aconteca de forma positiva, este destaca como

questdes importantes a:

a criacdo de desafios, atividades, jogos que realmente
trazem as competéncias necessarias para cada etapa,
que solicitam informagdes competentes, que oferecem
recompensas estimulantes, que combinam percursos
pessoais com participagdo significativa em grupos, que
se inserem em plataformas adaptativas, que reconhecem
cada aluno e ao mesmo tempo aprendem com a interacdo,
tudo isso utilizando as tecnologias adequadas (MORAN,
2015, p. 18).

Podemos identificar que as metodologias ativas podem
promover as intera¢des, o dialogo, debate podendo favorecer
que tanto a aprendizagem como o ensino ocorra de forma
dinamica, desde que apresentem um objetivo pedagdgico.

Em vista disso, é importante incentivar a utilizacdo das
metodologias ativas em sala de aula. As atividades ludicas podem
se caracterizar como uma metodologia ativa, em decorréncia
do papel que o aluno assume enquanto joga. Durante o jogo o
individuo pensa, age, interage, soluciona problemas complexos
de forma prazerosa e didatica evidenciando assim, a importancia
dessas atividades para a aprendizagem.
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0 JOGO COMO FERRAMENTA DE INCLUSAO DO
ALUNO EM SALADE AULA

A partir do jogo a crianca passa a conhecer a si mesma, o seu
corpo, suas emogoes e habilidades além dos organismos e objetos que
compdem o mundo a sua volta. Freud (1974) citado por Silva (2017, p.
64), reflete sobre o brincar explana que "“é errado supor que a crianca
nao leva a sério esse mundo; pelo contrario, leva muito a sério sua
brincadeira e despende na mesma muita emocao (p. 135).”

Tal atencdo proporciona a crianga imaginar, criar, interagir
possibilitando assim que o brincar tenha um sentido, um significado
para a mesma. Durante a brincadeira o individuo vivencia diversas
experiéncias as quais favorecem o aprimoramento de processos
sociais, culturais e cognitivos. Antunes (1998, p. 31) destaca que
“Brincando a crianca desenvolve a imaginagao, fundamenta afetos,
explora habilidades e, na medida em que assume multiplos aspectos,
fecunda competéncias cognitivas e interativas.”

Ao longo do tempo os jogos passaram a compor o espago de
sala de aula sendo vistos como uma ferramenta com grande potencial
educacional. Tal metodologia, pode ser utilizada para estimular a
criatividade e favorecer a obtencdo de conhecimentos através do
diadlogo, de associacdes e das relagcdes que os alunos realizam do que
foi aprendido com o que se é vivenciado.

Kishimoto (2005) ao discorrer sobre situacdes ludicas diz que:

Assim, quando sdo intencionalmente criadas pelo adulto,
como vistas a estimular certos tipos de aprendizagens,
surge as dimensdes das situacOes ludicas. Desde que
mantidas as condicOes para a expressdo do jogo, ou seja,
a acdo intencional da crianca para brincar, o educador

estar potencializando as situacbes de aprendizagem
(KISHIMOTO, 2005 apud TEIXEIRA, 2014).
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Portanto, cabe ao educador explorar essas atividades ludicas de
forma a favorecer a aprendizagem de seus estudantes. Ao abordarmos
a ludicidade como uma metodologia ativa ndo nos dedicamos apenas
a facilitar a compreensdo do conteudo programatico, mas também,
proporcionar a inclusao e autonomia de alunos com dificuldades de
aprendizagem ou deficiéncia.

Rodrigues e Dorneles (2019), ao refletir sobre o ensino de
ciéncias para alunos do Ensino Fundamental (EF) desenvolveram um
instrumento ludico para promocdo do ensino e aprendizagem de
Zoologia, para alunos do EF e alunos com deficiéncia fisica.

O Decreto n°® 5.296, de 02 de dezembro de 2004 caracteriza
como deficiéncia fisica o individuo que apresenta “alteracdo completa
ou parcial de um ou mais segmentos do corpo humano”. Portanto,
individuos que apresente alteracdes corpdreas como: “paraplegia,
paraparesia, monoplegia, monoparesia, tetraplea, tetraparesia,
triplegia, triparesia, hemiplesia, hemiparesia, ostomia, amputagao,
auséncia de membro, paralisia cerebral, nanismo, membros com
deformidade congénita, ou adquirida”, é considerado individuo com
deficiéncia fisica (BRASIL, 2004).

O aluno independente de sua deficiéncia tem seus direitos
garantidos em lei. O Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, instituido em
06 de julho de 2015 estabelece o direito a igualdade das pessoas com
deficiéncia. Dentre os direitos, destaca-se no cap. IV, art® 27° o acesso
a um "Sistema educacional inclusivo” (BRASIL, 2015).

Dessa maneira, durante toda a vida o individuo tem direito
a participar de um sistema de ensino o qual se adapte as suas
necessidades educacionais, sistema este que deve promover condi¢es
para permanéncia do educando na escola, bem como sua inclusdo no

processo de aprendizagem.
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Portanto, torna-se interessante salientar que agora a adaptacao
parte das instituicdbes de ensino, do corpo docente e discente. Na
atualidade, ndo cabe mais ao aluno se adaptar para ser "aceito”
nos diversos espacos sociais, mas sim os espagos devem promover
mecanismos, ferramentas para possibilitar a inclusdo social deste
educando.

Os espagos devem estar prontos para atender o aluno com
deficiéncia. Antunes et al. (2016, p. 177), citado por Rodrigues e
Dorneles (2019, p. 3), salienta que "agora sdao os espacos que devem
se organizar para receber a pessoa com deficiéncia. E a sociedade
que deve oferecer igualdade de oportunidades a todas as pessoas,
inclusive, os individuos com deficiéncia.

Além do mais, o trabalho de inclusdo social de alunos com
deficiéncia deve ser em conjunto, de modo, que o aluno, o educador
e a familia possam interagir durante o processo de aprendizagem.
O aluno com deficiéncia tem o direito de participar do Atendimento
Educacional Especializado (AEE), este tem como um de seus
objetivos “eliminar as barreiras que possam obstruir o processo de
escolarizacdo de estudantes com deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao” (BRASIL, 2011).

No AEE, o educador especial pode realizar estudos
complementares paralelos ao horario de aula do estudante, a fim de
favorecer os conteudos aprendidos em sala de aula. Tal momento,
corresponde como um aspecto positivo pois durante o AEE, o aluno
possui acesso a recursos multifuncionais, ferramentas educacionais
adaptadas e encontro com professores das areas do conhecimento
de seu curso, os quais demandam tempo para trabalhar as suas
necessidades educacionais de forma particular.

O jogo ludico surgiu a partir de uma proposta avaliativa da
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disciplina de "Diversidade e Educacgdo Inclusiva”, a qual compunha a
grade curricular do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas do
Instituto Federal Farroupilha Campus Séo Vicente do Sul. O mesmo
como um instrumento de aprendizagem, tem como objetivo abordar
de forma lddica aspectos e caracteristicas distintivas de animais do
Filo Animalia, mais especificamente Ordem Mammalia, o qual através
do estudo e associagdo de descri¢des e figuras os alunos aprenderam
aspectos da zoologia.

O instrumento de aprendizagem foi desenvolvido para ser
utilizado durante o Estagio Curricular Supervisionado, podendo atuar
na retomada dos conteldos de ciéncias para alunos do 6° ao 8° do
Ensino Fundamental (EF). Ainda que seu foco seja o ensino de Biologia,
o mesmo pode ser adaptado para o ensino de outras ciéncias, desde
gue adequado ao conteldo e etapa de ensino que se deseja trabalhar.

Sua elaboracdo ocorreu a partir do desenvolvimento de um
tabuleiro, escrita de descricbes sobre os animais que compdem a
ordem, além da adaptagdo de instrumentos que possibilitassem aos
alunos com algum tipo de deficiéncia fisica participarem da atividade
de forma ativa.

Composto por 25 cartas de animais e um tabuleiro com 14
encaixes (FIGURA 1) seguidos com descricdes animais da Ordem
Mammalia. O objetivo do jogo é relacionar as caracteristicas distintivas

aos animais correspondentes.
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Figura 1 — Materiais que compdem o jogo ludico “Mammalia game”.

Fonte: Registro fotogréafico Rodrigues e Dorneles (2019).

Foram adaptados instrumentos como um bastdo e uma
pulseira os quais sdao utilizados para mover as cartas no tabuleiro. O
bastao auxilia que alunos com deficiéncia que apresentem a auséncia
de membros superiores (bracos) realizem o movimento das cartas
utilizando os membros inferiores (pés) ou a boca como ilustrado na
Figura 2.

Figura 2 - Adaptacdo realizada para manuseio das cartas por alunos com deficiéncia
fisica (auséncia de membros superiores).

Fonte: Registro fotogréafico de Rodrigues e Dorneles (2019).
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No entanto, alunos com deficiéncia que apresentem a auséncia
de membros superiores (maos) e inferiores (pés), podem realizar a
movimentagdo das pecas através do trabalho do antebraco com o
auxilio de uma pulseira (FIGURA 3) adaptada.

Figura 3 - Adaptacao realizada para manuseio das cartas por alunos com deficiéncia
fisica (auséncia dos membros inferiores e superiores).

Fonte: Registro fotogréafico de Rodrigues e Dorneles (2019).

Cabe salientar que este recurso de aprendizagem ndo
inclui no processo apenas alunos com deficiéncia fisica mas todos
dentro do espaco da sala de aula. Como metodologia ativa, o jogo
promoveu interagdes que facilitam a compreensdo dos conteudos,
possibilitando assim que os alunos fizessem relagées importantes com

o conhecimento apreendido.
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O JOGO COMO FERRAMENTA DE ENSINO PARA
ALUNOS COM DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

Muitos fatores podem contribuir paras as dificuldades
na aprendizagem. As deficiéncias, a situagdo econOmica,
comportamentos, desinteresse pelas atividades podem favorecer
que os alunos apresentem dificuldades em sala de aula. Dessa
forma, enquanto graduanda de um curso de licenciatura promover
adaptacdes, metodologias e ferramentas que facilitem a compreensao
de conhecimentos em sala de aula torna-se fundamental para a
promocao da qualidade do processo de aprendizagem.

Nesse sentido, foi desenvolvido um jogo ludico para
desenvolver o ensino do Filo Arthropoda, para alunos do 7° ano do
Ensino Fundamental (EF). A escolha dos artropodes, se deu devido
a grande diversidade de espécies existentes no planeta, as quais
estdo distribuidas em trés distintos subfilos, sendo eles: Chelicerata,
Crustacea e Unirramia.

A maioria dos animais estdo presentes no dia-a-dia dos alunos,
possibilitando o conteudo ser trabalhado de forma bem diversificada.
Uma das formas identificadas foi através de um jogo de associacdo, o
qual abordava aspectos referentes a “importancia medicinal, relacdes
bioldgicas, desequilibrios na agricultura” e outros fatores que tornam
os animais desse grupo importantes para a manutencdo da vida no
planeta.

O jogo ludico é composto de (01) uma base que apresenta trés
figuras de animais do Filo Arthropoda além de 28 (vinte e oito) cartas
com caracteristicas referentes aos mesmos. Sugere-se que o jogo seja
ministrado apds uma aula referente a ecologia de artrépodes, de modo,

que o mesmo possibilite aos educandos elucidar os conhecimentos
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aprendidos em aulas anteriores.

A turma deve ser dividida em quatro grupos, de maneira,
que cada grupo receba uma base e 7 (sete) cartas (FIGURA 4).
Se tem como objetivo que os alunos associem as descricbes aos
animais representados nas bases, colocando-os na devida ordem.
Durante a atividade o docente deve instruir os educandos refletirem
sobre as caracteristicas de cada grupo, levando-os a identificar suas

caracteristicas distintivas, favorecendo assim a troca de conhecimentos.

Figura 4 — Pecas que compdem o jogo ludico "Artrépodes”.

Fonte: Registro fotogréafico da autora.

Com a utilizagdo do jogo se pode trabalhar a analise da
taxonomia dos animais, evidenciando assim, através de imagens
as partes do corpo dos animais favorecendo a compreensdo das
caracteristicas distintivas de cada grupo de forma bastante simples e

clara.
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Durante a realizacdo de uma aula com alunos do 7° ano do
ensino fundamental, buscou favorecer que os educandos fizessem
relacbes com situagdes cotidianas. Assim se pode discutir questdes
como a importancia da polinizacdo das abelhas, os artrépodes como
fonte de proteinas, as doengas e acidentes causados por animais desse
grupo.

Ao fazer relacées do conteddo com as situacdes conhecidas dos
educandos, tornou o conteudo mais atrativo possibilitando aos alunos
aprenderem de forma simples. Segundo Rotta; Ohlweiler e Riesgo
(2016), aprender esta diretamente relacionado as alteracdes de nosso
Sistema Nervoso Central (SNC), o qual esta sujeito a modificagdes
“funcionais e condutuais”, decorrentes de nossa carga genética.

As "alteragdes funcionais e neuroquimicas envolvidas produzem
alteracbes mais ou menos permanentes no SNC” (2016, p. 97), definem
o que compreendemos como aprendizagem. Nesse contexto, surgem
as dificuldades de/para aprendizagem, as quais podem ser resultados
de fatores genéticos (fatores intrinsecos) ou situagdes as quais se é
expostas diariamente (fatores extrinsecos).

Rotta; Ohlweiler e Riesgo (2016), retratam as dificuldades para
aprendizagem como “um termo genérico que abrange um grupo
heterogéneo de problemas capazes de alterar as possibilidades de a
crianca aprender” (p. 98). Smith e Strick (2007) colaboram também ao
salientarem que as dificuldades de aprendizagem “referem-se ndo a
um Unico distdrbio, mas a uma ampla gama de problemas que podem
afetar qualquer area do desempenho académico (p. 15).”

Trazem a luz ainda, que conhecer o funcionamento cerebral
nos da conhecimento de parte da tematica, pois a aprendizagem esta
diretamente relacionada com o ambiente em que vivem, de modo, que

a familia, a escola e comunidade interferem nesse processo (SMITH;
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STRICK, 2007).

Nesse sentido, podemos refletir que aspectos econdémicos,
sociais e culturais terdo relevancia para a aprendizagem dos individuos.
A falta de dinheiro, incentivo familiar, condi¢des precarias de estudo
afetardo os alunos podendo contribuir para o fracasso escolar,
refletindo assim, em resultados negativos durante aprendizagem.

Ao discorrer sobre as influéncias ambientais, Smith e Strick
(2007) relatam que mesmo os “problemas fisioldgicos” estejam
relacionados as dificuldades de aprendizagem, ainda assim, é
importante compreender o lar e o ambiente escolar que a crianga se
insere, buscando assim identificar sua influéncia na aprendizagem.

Para Rotta, Ohlweiler e Riesgo (2016) existem trés grupos
de fatores que podem interferir nas dificuldades de aprendizagem,
estando estes relacionados a familia, a escola e a crianca. No quadro
abaixo, organizamos algumas condi¢cdes que podem interferir no

processo de aprendizagem descritas pelos autores.
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Quadro 1 - Fatores envolvidos na aprendizagem.

Condigbes socioecondmicas;
Fatores relacionados com a . .
. Desagregacao familiar;
familia

Escolaridade dos pais.

Condigoes fisicas de sala de aulg;

Fatores relacionados a escola L .
Condigoes pedagogicas;

Condigoes do corpo docente.

Problemas fisicos.

- dificuldades visuais;

- doencas cronicas.
Problemas psicoldgicos;
Fatores relacionados com a - situagdes prévias de fundo;
crianga N . . . -
-psicoldgico como: ansiedade, baixa autoestima, timidez,
necessidade de afirmacao e falta de motivagao.

- transtornos psiquicos evolutivos.

Problemas neuroldgicos:

- crises de auséncia;

- formas de epilepsia.

Fonte: Adaptado pela autora com base nas contribuicdes de Rotta, Ohlweiler e Riesgo
(2016) sobre as dificuldades de aprendizagem.

Podemos compreender dessa forma que muitos fatores podem
interferir na capacidade de aprender dos educandos. As condi¢des
ambientais, seja no ambito familiar ou escolar, podera trazer alteragdes
durante o processo de ensino-aprendizagem, pois € no ambiente em
que o aluno esta inserido que acontecem interagdes.

Com base na colaboracdao dos autores podemos resumir as
dificuldades de aprendizagem, tendo como base nos fatores que

contribuem para as mesmas, sendo eles (Organograma 1).
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Organograma 1: Fatores que estdo relacionados as dificuldades de aprendizagem.

Fonte: elaborado pela autora.

Compreendendo as dificuldades de aprendizagem podemos
identificar as diversas formas como podem se apresentar e os
fatores que contribuem para seu desenvolvimento. Assim, cabe a
nds professores pensarmos formas de promover a aprendizagem de
nossos alunos de forma simples, dinamica e descontraida promovendo
um ambiente facilitador.

O jogo desenvolvido para o ensino da ecologia dos artrépodes,
vinculou informagdes especificas dos grupos associando-as a situagdes
cotidianas dos alunos. Assim, os mesmos podiam refletir sobre
questdes ambientais, industriais, medicinais, de prevencao a acidentes
relacionando-as a seu cotidiano.

Ambas metodologias ativas possibilitam a aprendizagem de
forma facilitada. Durante a realizacao das atividades se pode conversar,
trocar ideias, refletir sobre o conteldo de forma bastante informal, de
modo, que a aprendizagem aconteceu de acordo com a linguagem
dos educandos.

Além de possibilitar a aprendizagem de forma simplificada,
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0s jogos tornaram os individuos atuantes durante o processo. O jogo
desenvolvido para facilitar o ensino para alunos com deficiéncia fisica,
deu a possibilidade de alunos com deficiéncia jogarem de forma
igualitaria como seus colegas que nao apresentam nenhum tipo de
deficiéncia.

Como graduanda de um curso de licenciatura, considero
as metodologias ativas uma forma interessante de promover a
aprendizagem de forma significativa. A ludicidade dos jogos,
favorece a atuacdo dos alunos, além de promover interagdes e troca
de ensinamentos entre os alunos e professores, de maneira que se
aprende ao mesmo tempo em que nos divertimos.

O ensino de ciéncias, apresenta diversos conteudos os quais
estdo relacionados com o cotidiano de nossos estudantes. Assim,
adapta-los de forma ludica, € um processo que possibilitara o professor
trabalhar esse conteudo de forma simples e criativa, levando-os ao

entusiasmo enquanto fazem associagdes com o0 meio em que vivem.
CONSIDERAGOES FINAIS

Os jogos ludicos como metodologia ativa correspondem a
uma forma interessante de proporcionar a atuacao dos educandos em
sala de aula. Estas promovem a autonomia do educando, interagdes
sociais, a facilidade na compreensdo de conhecimentos além da
inclusdo de alunos com deficiéncia e/ou dificuldades de aprendizagem
no processo educativo.

Torna-se interessante salientar que as dificuldades em sala de
aula por serem consequéncia de diversos fatores, poderdo continuar
por muito tempo ocasionando problematicas para os professores.

No entanto, é importante enquanto docentes pensarmos em formas
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de diminuirmos os resultados negativos dessas problematicas para a
aprendizagem de nossos alunos.

Podemos ao longo da leitura compreender que as metodologias
ativas, mais especificamente as ferramentas/metodologias ludicas
€ uma forma de facilitar o processo de ensino aprendizagem
possibilitando assim, que os alunos aprendam através da ludicidade,
bem como interajam com o ambiente fazendo relagdes com o meio

em que vivem.
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INTRODUGAO

Quando se pensa, em atuacdao com alunos disléxicos, muitas
vezes pensamos em recursos profissionais fora da sala de aula, no
psicopedagogo, no profissional da educagdo especial, no professor
da sala regular. Devemos considerar aqui que a Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva de 2008, que
€ um dos mais importantes documentos legais para quem trabalha
com a inclusdo. Nessa politica, o publico da Educacao Especial é
definido como: pessoas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao (BRASIL, 2008).
Deste modo, os alunos com Dislexia ndo enquadram o publico-alvo
da educacdo especial na perspectiva da educacao inclusiva, como por
exemplo servicos do AEE.

A Associacao Brasileira de Dislexia (ABD), em 19 de setembro
de 2016, definiu que dislexia do desenvolvimento é considerada um
transtorno especifico de aprendizagem de origem neurobioldgica,
caracterizada por dificuldade no reconhecimento preciso e/ou fluente
da palavra, na habilidade de decodificacdo e em soletracdao. Essas
dificuldades normalmente resultam de um déficit no componente
fonoldégico da linguagem e sdo inesperadas em relacdo a idade e
outras habilidades cognitivas. Mesma definicdo adotada pela IDA -
International Dyslexia Association, em 2002.

No Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais
- DSM - 5 (2013) a dislexia enquadra-se dentro de uma categoria
mais ampla, denominada de “Transtornos do Neurodesenvolvimento”,
sendo referida como “Transtorno Especifico de Aprendizagem”.
Segundo este manual, o seu diagnostico requer a identificagcdo de pelo

menos um dos seguintes sintomas:
1. Leitura de palavras é feita de forma imprecisa ou lenta,
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demandando muito esforco. A crianca pode, por exemplo,
ler palavras isoladas em voz alta, de forma incorreta (ou
lenta e hesitante); frequentemente, tenta adivinhar as
palavras e tem dificuldade para soletra-las;

2. Dificuldade para compreender o sentido do que é
lido. Pode realizar leitura com precisdo, porém nédo
compreende a sequéncia, as rela¢des, as inferéncias ou os
sentidos mais profundos do que é lido;

3. Dificuldade na ortografia, sendo identificado, por
exemplo, adi¢cdo, omissdo ou substituicdo de vogais e/ou
consoantes;

4. Dificuldade com a expressdo escrita, podendo ser
identificados multiplos erros de gramatica ou pontuagéo
nas frases; emprego ou organizacdo inadequada de
paragrafos; expressdo escrita das ideias sem clareza. (DSM
-5, 2013, p. 66).

Ainda no DSM - 5 (2013), traz uma nota sobre o termo
dislexia ser uma referéncia alternativa a um padrao de dificuldade
na aprendizagem que se caracteriza por problemas para reconhecer
preciso ou fluente as palavras, decodificacbes e ortografias. E ainda,
se este termo for usado para especificar, as dificuldades supracitadas,
também deve-se levar em consideragdo a compreensao de leitura e
raciocinio matematico.

Tendo em vista a abrangéncia do tema a ser estudado, sentiu-se
a necessidade de procurar se ha pesquisas, escritos, artigos, produgoes,
referentes a metodologias de ensino e ou aprendizagem do aluno
com dislexia. Como também se as metodologias ativas podem ser
utilizadas nesse processo com esses alunos, bem como se essas sao
capazes de ajudar no desenvolvimento do ensino/aprendizagem dos
alunos disléxicos.

Deste modo torna-se relevante pensarmos quais as
metodologias ativas estdao sendo usadas, por professores, para auxiliar

na aprendizagem de alunos com dislexia. Com isso, temos como
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objetivo verificar as metodologias ativas, utilizadas por professores,
que tenham como foco alunos com dislexia. De modo que estas
metodologias contribuam para estes alunos no seu processo de
aprendizagem e autonomia. Para Moran (2018), a aprendizagem é ativa,
estamos aprendemos desde que nascemos, através de desafios cada
vez mais complexos. A aprendizagem por emissdao de conhecimento
ela € importante e também a mais predominante no nosso ensino.
Mas devemos ressaltar a relevancia de uma aprendizagem mais
ampla e profunda, que acontece por meio de questionamentos e
experimentacoes.

A metodologia ativa é centrada na atividade com aluno que
propicia aprendizagem, tendo como caracteristicas inter-relacdo entre
educacao, cultura, sociedade, politica e escola, sendo desenvolvida por
meio de métodos ativos e criativos, centrados na atividade do aluno
com a intencdo de propiciar a aprendizagem. Com isso, o aluno é ativo
no processo de aprendizagem, com envolvimento direto, participativo
e reflexivo, a figura do professor é vista como um mediador, um

orientador para a construcao de aprendizagem (MORAN, 2018)

CAMINHO METODOLOGICO

Este estudo utilizou uma abordagem qualitativa que, segundo
Minayo (1994, p. 22) "aprofunda-se no mundo dos significados das
acoes e relagdes humanas, um lado nao perceptivel e ndo captavel
em equagOes, médias e estatisticas”. Sendo assim, entende-se que
esta abordagem se preocupa com os fendOmenos humanos e suas
vicissitudes. No que se refere a sua natureza, essa pesquisa € do
tipo exploratéria, que “tém como principal finalidade desenvolver,

esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo em vista a formulacao
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de problemas mais precisos ou hipdteses pesquisaveis para estudos
posteriores” Gil (2008, p.27).

Segundo Gil (2010) esta pesquisa caracteriza-se como
bibliografica, pois tem como principal caracteristica o aporte em
materiais ja publicados. Neste estudo, utilizou-se bases de dados
como estudos, artigos buscando publicacdes dos ultimos cinco anos
acerca da tematica de pesquisa. Para contemplar o objetivo do estudo,
que consistiu em verificar como as metodologias ativas da educacao
auxiliam os alunos com diagndstico de dislexia.

Para tanto, foi realizada uma busca na base de dados SCIELO,
LILACS e Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes — BDTD.
Como critério de inclusdo/exclusdo dos estudos, optou-se por aqueles
gue apresentassem em seu titulo palavras que fizessem referéncia ao
tema proposto. Também, foram analisados os resumos, sendo que esse
deveria apresentar o conteldo relacionado a dislexia e metodologias

ativas da educacao.

RESULTADOS: produgcoes em periodicos nacionais
com foco dislexia e metodologias ativas

No més de setembro e novembro de 2020, foi desenvolvida a
busca por estudos publicados, conforme ja descrito na metodologia
do estudo, sendo que ndo foi encontrado nenhum artigo/estudo
que traga metodologias ativas na aprendizagem de disléxicos. Nesta
busca foi usado indexadores como: “dislexia e metodologias ativas”,
“metodologias ativas usadas a alunos com dislexia”, “dislexia e o
processo de aprendizagem” e “dislexia e aprendizagem”.

Foram encontramos um total de oito producbes. Sendo que

foram quatro delas foram encontradas na plataforma SCIELO, um
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artigo no LILACS, trés dissertagdes na BDTD. Para melhor compreensao
do leitor, € preciso apresentar o conteldo abordado em cada uma
dessas producdes

Comecando pelas produgdes encontradas no SCIELO, uma
delas aborda as Tecnologias de Informagdo e Comunicagao (TICs) com
alunos com dislexia. E as trés demais, em seus resumos, constatou-se
que eles abordam a percepcao, conhecimento dos professores sobre
a dislexia; dificuldades de aprendizagem. Estas publicagdes foram
selecionadas para que possamos entender o motivo, pelo qual as
metodologias ativas da educacao nao sdao muito utilizadas com este
publico, alunos com dislexia.

Sendo assim, comecamos com a estudo: “Tecnologias da
Informacdo e da Comunicacdo (TIC) aplicadas a dislexia: revisdo de
literatura”, este estudo teve como método uma revisdo integrativa de
literatura, de artigos nacionais e estrangeiros que tinham como assunto
TIC aplicadas a dislexia. Foram feitas buscas nas plataformas: SciELO,
Science Direct/Elsevier, MedLine e Portal de Periodicos da CAPES, do
ano 2010 a 2015, foram encontrados 21 artigos, sendo 20 estrangeiros
e 1 nacional. Pode-se concluir que os trabalhos em geral buscavam “a
construcdo e aplicagdo de instrumentos tecnoldgicos que possam vir
a facilitar o desempenho do disléxico na aprendizagem da leitura e da
escrita” (CIDRIM; MADEIRO, 2017, p. 107).

No material “Dislexia: dificuldade de aprendizagem e o papel
da escola na compreensao e atendimento do aluno com transtorno
na linguagem oral e escrita” da revista Eventos Pedagogicos, a autora
tem como objetivo descobrir o papel da escola na compreenséo e
atendimento do aluno disléxico, com o intuito de analisar os diferentes
tipos de dislexia, suas caracteristicas e quais as estratégias utilizadas

pelos professores com alunos disléxicos. A pesquisa foi realizada
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através de observacao-participante, onde os sujeitos da pesquisa
sao aluna com dislexia e seus professores, pais e psicopedagoga.
Foram realizadas entrevistas e observacdao em sala de aula. A autora
pode concluir que “os professores tém conhecimento da definicdo
da dislexia e de suas implicagdes na aquisicdo da linguagem oral e
escrita. No entanto, falta um atendimento com a¢Ses pedagdgicas que
contemplem na sua totalidade a aprendizagem do disléxico em sala
de aula”. (SILVA, 2015, p.31).

No artigo, "Estilos intelectuais e estratégias de aprendizagem:
percepcao de professores do ensino fundamental” da Revista Psicologia
Escolar e Educacional, as autoras fazem um estudo exploratério,
utilizando o método de questionario, aplicado em 23 professores,
com 10 questdes sobre dislexia e TDAH e estratégias e estilos de
aprendizagem. O estudo ndo teve como objetivo avaliar o nivel de
conhecimento do professor, visto que, foram apresentados a eles os
conceitos de estilos de intelectuais e estratégias de aprendizagem.
Deste modo, as autoras buscaram entender como o conhecimento
destas variaveis, podem contribuir na atuacdo do professor em sala
de aula. Com isso as autoras concluiram que “levar tais temas para
as escolas é de suma importancia no processo de aprendizagem, pois
podem contribuir no planejamento interventivo” (INACIO; OLIVEIRA;
MARIANO, 2017, p. 453).

No dultimo artigo “Concepcdao de professores do ensino
fundamental sobre a dislexia do desenvolvimento” da Revista Brasileira
de Estudos Pedagogico, encontrado na plataforma Scielo, as autoras
realizam um estudo de campo, onde foi aplicado o Protocolo de
Investigacdo sobre Dislexia de Muller, em 17 professores de lingua
portuguesa que atuam do 5° ao 9° dos anos finais. Com isso as autoras

puderam concluir que “os professores desconhecem a dislexia e que
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possuem dificuldade em classificar a causa, identificar o problema e,
até mesmo, realizar a adequada intervencao para que o aluno supere
as dificuldades em sala de aula” (TABAQUIM, et al., 2016, p. 138).

Agora trazemos o estudo encontrado no Lilacs “Dislexia na
Escola: Identificagdo e possibilidades de interven¢do”, da Revista
Psicopedagogia, as autoras deste estudo fazem uma busca pelas
formas de identificar e trabalhar intervencbes com alunos disléxicos,
desde a educacao infantil as séries iniciais. Trazendo referéncias ao
trabalho conjunto de pedagogos, psicopedagogos e a escola, "O
processo de intervengdo escolar ndo se encerra quando a crian¢a com
dislexia aprende a codificar e decodificar palavras e textos, ja que a
compreensdo na leitura geralmente estd prejudicada” (RODRIGUES;
CIASCA, 2016, p. 96).

Para encerrar os resultados obtidos apresentamos os estudos
obtidos na BDTD, trazemos duas dissertacdes e uma teses. Comecamos
pela dissertagdo de Bastos (2018), da Universidade Federal de Santa
Maria. Seguindo com a Dissertacao de Perez (2016), da Universidade
de Sado Paulo — Faculdade de Educacao e encerramos os resultados
com a tese de Monteiro (2017), Universidade Tecnolégica Federal do
Parana.

A pesquisa de Bastos (2018) procurou compreender como o
uso das TICs refletem no acesso e permanéncia de alunos disléxicos no
ensino superior, especificamente na UFSM. A autora faz consideragdes
relevantes no que se refere aos professores ndo saberem o minimo
sobre o que se trata dislexia e ainda ndo procuram auxilio, sugestoes,
ideias de praticas que poderiam auxiliar estes alunos. Outro ponto
importante abordado é sobre praticas educacionais padronizadas, que
ndo usufruem das TICs, como recurso facilitador para metodologia

de facil acesso aios estudantes disléxicos. A autora ainda completa
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que diante de varias tecnologias utilizadas nos diversos campos do
conhecimento, ha uma forte resisténcia do professor ao novo, ao
que modifica a sua rotina de trabalho e padrdo estabelecido pelos
docentes.

Perez (2016) teve como objetivo investigar professor do
ensino fundamental | com o intuito de descobrir o que os professores
entendiam por dislexia, suas consideracdes a respeito do diagndstico
e praticas voltadas a estes alunos, com dislexia. Com sua pesquisa
a autora fez considera¢des que corroboram com o que ja vinhamos
citando, como a falta de conhecimento sobre a Dislexia, o pouco
conhecimento vem de cursos extras e pds-graduacdes destes
professores. Ainda suas praticas sdo um tanto inseguras em como
promover a aprendizagem em alunos disléxicos.

Na dissertacao de Monteiro (2017), da Universidade Tecnolégica
Federal do Parana, temos uma pesquisa que investigou os conceitos
de fisica moderna através de um Plano Estudo Personalizado, com
atividades praticas e experimentais voltado a alunos com dislexia.
Com sua pesquisa baseada em um estudo de caso, o autor pode
constatar, num primeiro momento, que ha uma resisténcia as praticas
experimentais por parte dos professores, ficando sempre naquele
papel de detentor do conhecimento com seus alunos, e que ainda tem
dificuldade em trabalhar com alunos disléxicos, pois a creditam que
estes podem atrapalhar o desempenho dos demais alunos.

Estes professores por mais resisténcia, se propuseram a fazer
um Plano de Estudo Personalizado, com atividades mais pratica
e experimentais, a toda a turma que o aluno disléxico fazia parte.
ApOs estas aulas mais praticas, se pode constatar que permitiriam o
rompimento com os moldes tradicionais de ensino, de modo que os

alunos puderam ser atuantes com esta nova metodologia, provendo

reflexdes sobre o uso de metodologias ativas



melhor entendimento do contelddo da disciplina, criticidade. E ainda
que este tipo de método de ensino facilita de alunos disléxicos no
ensino da Fisica, pois sdo transportados para além da sala de aula,
que torna a disciplina mais atrativa e colabora para entendimento de
conceitos de Fisicas, que somente com a leitura de conceitos e calculos

nao dava condic¢Oes para este entendimento (MONTEIRO, 2017).

ANALISE DOS RESULTADOS

Os dados obtidos foram verificados por intermédio da analise
qualitativa (PRODANOV; FREITAS, 2013), compreendendo que nesse
tipo de analise é realizado o agrupamento das informagdes relevantes
que atendam ao objetivo do estudo. Deste modo organizamos em
duas categorias sendo elas: "O que é dislexia, professor? " e "Dislexia
e metodologias ativas”, que nos dardo subsidios para atender os

objetivos deste estudo.

O que é dislexia, professor?

A dislexia é caracteriza como "uma perturbagdo que se
manifesta através de dificuldades na aprendizagem da leitura”, ndo
considerando os fatores escolares, intelectuais ou socioeconémicos.
Em 1994 a International Dyslexia Association (Associacao Internacional
de Dislexia), ampliou esse disturbio a diferentes formas de linguagem,
incluindo, além de um problema na leitura, problemas na escrita e no
soletrar.

A dislexia afeta o funcionamento do cérebro, sugerindo que
os déficits fonoldgicos podem ocasionar diferengas do hemisfério
esquerdo cerebral entre disléxicos e pessoas que ndo tenham o

disturbio, Snowling (2004) ainda nos traz com o seu estudo, que as
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areas que sao afetadas estdo ligadas a areas da percepcao e produgao
da fala. Chasty (2002), corrobora com as ideias apresentadas e ainda
complementa que o desenvolvimento motor dos disléxicos acontece
de maneira diferenciada, mais lenta.

lanhez; Nico (2004) completam que os disléxicos podem
apresentar dificuldade com a coordenacdo motora fina e grossa, na
coordenagdo visoespacial e memoria de curto prazo. Mousinho (2009)
ratifica esta opinido e afirma que dislexia afeta o avanca da escolaridade
e as alteracdes da escrita, prejudicando a fala, compreensao de
simbolos, separacdo de silabas, entres outras questdes da escrita e
interpretacao.

Diante do exposto, por qual motivo é importante que os
professores saibam o que é dislexia? De que maneira o conhecimento
do professor sobre o assunto auxilia na aprendizagem? Estes
questionamentos podem ser comuns a leitores, professores, e por
isto que estes sdo tecidos e abordados neste texto, no intuito de
ajudar no entendimento. Neste sentido os resultados encontrados em
Bastos (2018), Perez (2016) e Tabaquim et al. (2016) trazem aspectos
relacionados ao conhecimento do professor sobre dislexia, que
desconhecem dislexia, ndo sabem classificar a causa, que pouco que
sabem decorre de cursos ou pds-graduacdes dos professores, estas
sdo motivacdes para este fim subjetivas de cada professor, e esta falta
de informacdo provoca dificuldades para a intervencdo com o aluno.

Esta falta de informacdo quanto a dislexia prejudica o aluno,
segundo Smith, Strick (2001), esta informacdo chega de forma téo
lenta que provoca enganos quanto a identificacdo dos disturbios, por
professores e profissionais da educagdo. Muitas vezes estas dificuldades
sao sutis, que parecem ndo acarretar problema algum ao aluno, mas

fica claro que se a formacao comtemplar estes conhecimentos, ficara
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mais facil perceber o que estd comprometendo a aprendizagem do
aluno. O papel e a funcdo do professor precisam ser revistos, dado
este um tanto atual e que merece atencdo. Precisamos construir novas

formas de ensinar para criangas que aprendem de maneiras diferentes.

Dislexia e metodologias ativas

Metodologias ativas da educacdo nada mais é que uma
estratégia de ensino focada na participagdo ativa do aluno, no seu
processo de aprendizagem. Vivemos hoje, cercados por tecnologias
portateis, por informagdo em tempo real, em um mundo conectado e
digital. Diante disto, existem hoje metodologias aplicadas a educacao
de forma hibrida, flexivel e interligada, o que gera uma gama de
modelos e combinagbes possiveis para se utilizar no processo de
aprendizagem (MORAN, 2018).

Considerando o aluno disléxico podemos considerar as
metodologias ativas de aprendizagem, onde a constru¢do do ensino
faca sentido para o aluno e o motive a aprender de uma forma mais
livre e autdbnoma. Mas como os professores podem aplicar estas
metodologias ativas? Eles tém conhecimento sobre metodologias
ativas?

Segundo estudo de Inacio; Oliveira; Mariano (2017) os
professores ainda tém um desconhecimento sobre o tema,
metodologias ativas, identificavam estratégias de aprendizagem
como sublinhar, anotar, pesquisar, pedir ajudar. Ainda afirmam que
treinamento dos docentes em estratégias de aprendizagem melhoraria,
ndo somente o desenvolvimento dos alunos, mas também a pratica
pedagogica. Como visto, por Cidrim; Madeiro (2017).

As TICs contribuem para o processo de aprendizagem.
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A utilizacdo de tecnologias ativas nas mais variadas formas de
proporcionar conhecimento, ndo aproveitada por professores, Cidrim
e Madeiro (2017), Bastos (2018) concluem este fato em seus estudos. E
ainda complementam que os professores sao resistentes a utilizagdo de
TICs, pois fogem do modo de ensino convencional. Estas tecnologias
estabelecem ligacSes entre diferentes espacos de conhecimento,
por meios da midiatizacdo das tecnologias da informagdo se
expande propiciando uma atividade de coautoria de professores e
alunos quanto a flexibilidade do curriculo, reconfigurando a pratica
pedagdgica. (ALMEIDA; VALENTE, 2012).

Nos estudos de Monteiro (2017), ficou claro que quando
o professor proporcionou aos seus alunos aulas mais praticas,
experimentais em que aluno pudesse ser ativo na sua aprendizagem,
havera um ganho em entendimento, criticidade, participacao,
motivagdo dos seus alunos. Neste caso nao somente o aluno com
dislexia e os outros também foram beneficiados. Isto corrobora com
Moran (2018) muitas metodologias ativas para serem executadas
precisam que os professores conhegam seus alunos, o que os motiva,
para desta forma incentivar estes a construir o seu conhecimento, de
uma forma efetiva.

Em contrapartida estudo de Silva (2015), nos traz que muitos
professores tém conhecimento sobre que é dislexia e suas aplica¢des,
mas ndo possuem compreensdo de praticas pedagdgicas que iriam
integrar na totalidade o aluno com dislexia.

Segundo estudos de Inacio; Oliveira; Mariano (2017) e Cidrim;
Madeiro (2017) os professores ainda tém um desconhecimento sobre
o tema, identificavam estratégias de aprendizagem como sublinhar,
anotar, pesquisar, pedir ajudar. Ainda afirmam que treinamento dos

docentes em estratégias de aprendizagem melhoraria, ndo somente o
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desenvolvimento dos alunos, mas também a pratica pedagogica.

CONSIDERAGOES FINAIS

Pesquisas sobre metodologias ativas sdo sempre relevantes,
tendo em vista que, atualmente vivemos em mundo conectado e
digital, com cada vez mais estudos sobre formas de aprendizagem
hibrida, flexivel e interligada para que o aluno seja ativo no seu
processo de formacao.

Conclui-se em virtude do objetivo do estudo que as
metodologias ativas sdo recursos importantes para a aprendizagem
de alunos com dislexia, pois propicia uma autonomia no seu processo
de aprender. Partindo dos dados obtidos podemos considerar, que
falta de conhecimento sobre o que é dislexia, causas e dificuldades
dos alunos como ja citados, impossibilita os professores de usar
estratégias de educagdo diferenciadas — como as metodologias ativas
da educacao.

Ha poucos estudos que se referem ao aluno com dislexia
e TICs, dado esse ja referido por Cidrim; Madeiro (2017), que assim
como nos, ndo tiveram muito éxito em estudos realizados no nosso
pais sobre esta tematica. Deste modo fica claro a relevancia de mais
pesquisas que abarquem alunos disléxicos e metodologias ativas das
mais variadas.

Os professores apresentam pouco conhecimento sobre o
gue sdo, como utilizar as metodologias ativas para auxilio do seu
planejamento pedagdgico. Diante disto, podemos inferir que precisam
ser mais trabalhados no seu processo de formacdo e também
formacao continuada o uso de metodologias para que o processo de

aprendizagem seja mais livre e autdbnomo, entres professor e aluno.
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Um fato que se torna importante ressaltar que nos estudos
de Cidrim; Madeiro (2017), Bastos (2018) que fazem referéncias as
TICs e Monteiro (2017) que trata de propiciar aos alunos praticas,
experimentacdes, em nenhum momento trazem referéncia ao termo

“metodologias ativas da educagado”.
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O CINEMA VEIO PARAAESCOLA

O artigo que apresentamos é um convite a pegar uma camera
na mao e produzir registros de autoria de professores e criangas.
Todos ja sabemos, e por isso, repetimos: a educacao e os processos de
aprendizagem sao multidimensionais e nos exigem uma participacao
ativa. As escritas que aqui trazemos foram motivadas a uma revisitagao
as nossas memorias e registros de um conjunto de atividades em uma
escola da rede publica municipal de Santa Maria/RS, em que muitos
atores, autores de suas aprendizagens, estudaram, aprenderam e
ensinaram com o Cinema na Escola.

Neste trabalho vamos passear pelas atividades propostas e
cirandar pelo processo que marcou a intensidade do envolvimento
de todos que estavam pensando nas dinamicas de aprendizagem
e ensinagem (ANASTASIOU, 2010), na escola e na universidade.
Dentre os atores, destacamos que os movimentos de aproximacgao se
deram reciprocamente entre a universidade e a escola: a busca por
espagos para pensar o aprender - e aprender. Aceitaram o desafio,
professores que veem em suas praticas a sequéncia investigativa que
a curiosidade das criangas e o planejamento didatico instigam um ao
outro, construindo um cotidiano de escola e universidade aberta ao
instituinte (CASTORIADIS, 1982).

Trazemos para pensar também o andamento metodologico
gue tirou-nos de um espaco restrito para o exercicio do cuidado que
exigiu de todos conversar, planejar, registrar, falar, cuidar, replanejar,
interessar-se, pensar, mostrar, ouvir e participar: estudar (LOPEZ,
2019). O dialogo (FREIRE, 2008) se fez presente para que todos se
sentissem pertencentes ao que se acordava como uma proposta em

gue dedicariamos nosso tempo. A metodologia era propria para quem
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estava querendo estudar, aprender e ensinar a fazer todos juntos:
criangas, professores em formacgao inicial e formacao continuada, em
um contexto de estudo, investigacdo, pesquisa, extensdo, docéncia,
escola e universidade.

Tinhamos a oferta de um espaco e o interesse por um estudo.
Professores da escola que ensinavam aprender enquanto trabalhavam
e professores em formacdo inicial tutorados por seus formadores
em uma roda de aprendizagem, misturando-se aos desafios que se
multiplicam no cotidiano da escola. A provocacao que nos movia era a
mesma: a alfabetizag¢do que a escola toma como um dos principios de
ensino. Ndo apenas a alfabetizagdo grafica, mas a digital, tecnolégica,
filmica. A alfabetizacdo que leva ao letramento (TFOUNI, 2002; TFOUNI;
PEREIRA; ASSOLINI, 2018) e ao reconhecimento do outro e do mundo.

Os fazeres que mostram como agimos vem nos paragrafos
seguintes, em que nos detivemos a detalhar com mais atencao nossos
movimentos escolares. Pretendemos que ndao mostrem apenas as
técnicas, mas um tanto de dedicacdo a que nos lancamos para um
planejamento que foi cheio de carinho e vontade de estar com as
criancas e com os professores na escola. Mas também sabemos que
ndo cabe tudo nas palavras que escrevemos, foge pela compreensao

de quem as |é e como as percebe, apesar de nossas intengoes.

O CINEMA NA SALA DE AULA: passos de uma
cooperacao metodologica

As funcGes sdo as mais complexas: equipes para pensar
e escrever roteiros, dirigir e montar pequenos filmes para serem
exibidos. Professores e criancas esbocaram seus aprendizados em
formatos escritos e desenhados no papel para transformarem-se
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em projecao: de vida, de luz, de som e sonhos! Todos estavam em
movimentos! A escola é assim: um grande cenario capaz de inspirar os
mais encantadores e desafiantes roteiros. Trilhas sonoras que saiam de
salas, patio e corredores, embalam sonhos e desassossegam pessoas.
Que encontros poderiam tornar ainda mais potente e desafiador este
espago?

Certamente muitos, mas um deles acreditamos ser o que
acontece entre escola e universidade. Nele, nos viamos envolvidos,
pois nossos repertorios se abriam em viver experiéncias criadoras
(CASTORIADIS,1987). Acreditando na forca do encontro entre escola
e universidade e na poténcia do cinema como dispositivo formativo
(SOUTO, 1999), o Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo e
Imaginario Social (GEPEIS), da Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM), aproximou-se de mais uma escola. Desta vez, por meio
do projeto de extensdo “Cinegrafando a educagdo - experiéncias
formativas em cinema: até onde a sétima arte pode chegar?”
(FACCO; OLIVEIRA, 2017), dedicou-se a formacdo de professores, em
cooperagao com a formacao inicial e continuada dos profissionais da
educacao, pelo cinema e a educagao.

Trouxemos o cinema para conversar com criangas, adolescentes
e professores por ver uma oportunidade de atuar metodologicamente
com possibilidades ativas de formacdo, em uma acdo participativa.
As metodologias ativas (LOVATO et al, 2018) ha muito sdo discutidas
na educacdo pelas vozes de tantos pensadores influenciadores e
influenciados, dentre outros por Dewey (2011), que nos emprestam
ideias para que nossos planejamentos se vejam por uma aprendizagem
ativa (RUCKL; VOSGERAU, 2017). Todas essas leituras sem deixar de
apresentar as licdes que tivemos com Freire ao longo de suas obras

(1996; 2003; 2008 - entre tantas outras), cujo protagonismo dos
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aprendizes sempre deixou marcada sua relevancia.

No encontro entre criangas e professores, consideramos
algo mais: os problemas da docéncia e da educa¢do como um todo.
Aprendemos com Ranciere (2012) que a arte ndo passa por nés como
um bem consumido, mas com ele reagimos e trazemos nossa forma de
pensar. Nosso imaginario ali esta, mesmo que dele quiséssemos nos
livrar. Nao somos espectadores passivos, mas sensiveis ao que nos
estd sendo mostrado. As vivéncias poderiam aparecer em exercicios
filmicos, que mostrariam mais da escola e da comunidade.

Se assim quiséssemos dizer, estariamos experienciando a
transdisciplinaridade (MORIN, 2000), tdo desejada nas instituicbes
de ensino e presente em muitos Projetos Politicos Pedagdgicos.
Aproximamo-nos de mais escolas por estar entre as acdes do projeto,
o "Cinema lItinerante”, com encontros realizados em escolas de Santa
Maria-RS, objetivando dialogar com professores para conhecermos
mais da Lei n® 13.006/14 (BRASIL, 2014). Esta ndo foi mais uma lei,
mas foi por sua imposicao legislativa que entrou para o discurso dos
professores, ao apresentar a questdo de assisténcia de duas horas
mensais de cinema nacional nas escolas brasileiras.

Em meio ao desenvolvimento do projeto, em 2017, um
encontro especial em uma escola municipal, abriu portas para o grupo
na formagdo com os professores e, a partir dai mais um convite. As
agoes que eram até entdo voltadas aos docentes em formacao inicial ou
continuada passaram a ser também dirigidas aos alunos, em resposta
ao convite da professora do quinto ano, do Ensino Fundamental, de
uma das escolas. Ao saber do interesse do GEPEIS de estender suas
acOes até os estudantes, a educadora viu em suas aulas um desafio
para a realizacdo de oficinas de cinema, que passaram a acontecer

quinzenalmente.
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O grupo organizou-se em estudar junto com as criangas e os
professores os diversos aspectos técnicos referentes a sétima arte:
angulos, enquadramento, trilha sonora, roteiros, edigdo, histéria do
cinema, filmagem, stop motion e storyline, para ampliar a destreza em
encontrar solugdes criativas para os roteiros que viriam a ser escritos.
O argumento das historias mergulharia no repertorio que trazem,
muitas vezes visto apenas em canais abertos de televisao. Propusemos
um tempo para o deleite e observacdo a varios curtas, alguns deles
premiados - mais viaveis de serem vistos e revistos no tempo dos
encontros, preparando para o que fariam: um exercicio filmico de
poucos minutos.

No ano seguinte, ainda ressoava a experiéncia vivida. O GEPEIS
foi convidado a continuar oferecendo as oficinas, desta vez para a
nova turma do quinto ano, do Ensino Fundamental da escola. A partir
do desejo de alguns estudantes e de um acordo feito entre o GEPEIS
e as professoras da escola, poderiamos estar também entre as turmas
dos Anos Finais. Este tempo foi ainda mais rico pois agora, em turno
inverso, os Anos Finais e quinto ano trabalhavam juntos nas oficinas.

Um novo ano, novos desafios. Além do planejamento, das
oficinas, a docéncia se apresentava em uma nova dimensdo, tanto
esperada, aqui realizada: a bidocéncia e uma cooperagdo que
transcendeu os espacos fisicos e cronoldgicos. Um dos desafios previa

transcender a imagem. No cinema? Como?

O MUNDO A SER DESCRITO: uma linguagem para
ampliar a inclusao

No segundo ano de parceria com a escola, a professora

regente, que ja conheciamos em seus fazeres docentes (CUNHA,
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2010), experimentava as praticas pela bidocéncia com a turma. Todos
se reconheciam videntes e cegos: agora a turma era composta de uma
professora vidente e um professor cego, jovens adolescentes videntes
e cega. Também precisamos nos reconhecer: o quanto enxergavamos
para além de nossa cultura vidente?

Ja na primeira oficina percebemos que o mais importante
ndo era sempre o siléncio, mas a descricdo de espacos, lugares,
objetos... Professor e estudante enxergavam ouvindo e tateando. Mas
chamou-nos a aten¢do no decorrer dos encontros, que essas atitudes
aconteciam quase que exclusivamente por parte da professora. Poucas
eram as iniciativas dos estudantes nesse sentido: medo? Receio? Nao
obrigagdo de cumprir essa tarefa? O que acontecia? Nao estdvamos
entendendo, mas tentamos lembrar que a todos esse mundo deve ser
acessivel. Para nos, repercutiu como se nos sentissemos impelidos a
reinventar nossas praticas com o cinema na escola.

Iniciamos nossos encontros nesse ano com a exibicao dos
curta-metragem produzidos no ano anterior, pelos estudantes do
quinto ano. A memdéria dos encontros se projetava em imagens
que mostravam um trabalho gratificante. Seguimos em conversas,
perguntando sobre quais filmes assistiam, se iam ao cinema, o que
sabiam quando se falava sobre os filmes. Outra provocacao foi dar
um nome para o projeto, que entre varias ideias, ficou "Artes Filmes".
Pronto: quinzenalmente, durante todo o ano, tinhamos um encontro
marcado e um bom argumento para estudar e aprender cinema.

Nessa escola o cinema ja& ndo era "o professor substituto”,
ocupando um horario quando alguém se ausentara. Entretanto,
precisavamos rever o que vinhamos fazendo: os filmes feitos ndo
eram acessiveis ao professor e a colega cega. Perguntdvamos: Como

aprender com a experiéncia deles? Como provocar movimentos de
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abertura e empatia com as diferengas? E mais: como operacionalizar
0 que liamos sobre a poténcia da arte como experiéncia formativa
(RAJOBAC; BOMBASSARO; GOERGEN, 2016), que educa a sensibilidade
para uma abertura ao outro (HERMANN, 2014)?

Movidos pelo desejo de apreciar e criar arte com e para todos,
acordamos para o trabalho com a audiodescricdo. Nao poderiamos
invisibilizar esta potente linguagem que, presente na cinematografia da
acesso a comunidade cega para conhecer mais filmes. Iniciamos a partir
de um didlogo com a turma, acerca do conceito de audiodescricdo em
relacdo ao simbolo de conteldo audiodescrito e como deve ser feita.
Neste dialogo, a colaboragdo do professor foi fundamental, visto que
ele trouxera sua experiéncia como espectador, relatando casos em que
a audiodescricdo de um conteudo era satisfatéria ou ndo. Além de sua
experiéncia, o professor também trouxe informagdes técnicas para o
trabalho, que passariamos a acrescentar na producdo das oficinas.

Em um dos encontros exibimos o curta brasileiro “No Seu Lugar”,
dirigido por Mariana Polo Garotti (2014). O filme era audiodescrito e
trazia uma histéria e uma protagonista que poderia aproximar alguma
identificacao, buscando experimentar situacdes que nos lembrassem
dele. Percebemos muita atencdo dos estudantes durante a exibicao
do curta. Ao final, alguns se mostravam pensativos enquanto outros
comentavam como haviam gostado da histéria. Esse foi mais um
tempo para pensar e conversar: nosso corpo se transportava para a
tela. Aqui, para muitos, a experiéncia cinema (MIORANDO, 2018) se
vivenciava por toda sua estética.

ApOs ouvir suas impressdes, o professor e a aluna passaram
a dar sua opinido, principalmente sobre a audiodescrigdo, enquanto
espectadores que enxergavam pela narrativa feita. Relataram que era

de boa compreensdo e que haviam gostado muito do curta. Além

Metodologias ativas na Educacao Especial/Inclusiva m



Tania Micheline Miorando; Sabrina Copetti da Costa; Valeska Fortes de Oliveira

disso, destacaram uma cena em que a audiodescricao nao havia ficado
tédo clara. Assim, a turma ia comentado o que haviam enxergado
naquela cena e pouco a pouco percebendo a importancia dos filmes
acessiveis e com audiodescricdo de qualidade. A acessibilidade que
produziamos transpunha barreiras atitudinais desde as ag¢bes mais
proximas da sala de aula até a projecéo de um curta que nao sabiamos
o quanto poderia alcangar.

A audiodescricado como um recurso assistivo (ADERALDO;
NUNES, 2016) complementa o cenario, trazendo detalhes de formas,
cores, texturas, expressdes faciais e movimentos corporais. Neste
aspecto, é pertinente que a experiéncia estética se projete a quem dela
demandar, da forma mais completa para que as producdes artisticas
pensadas pelos videntes e para videntes, sejam alcancadas. A traducao
semidtica elaborada pela audiodescri¢do transforma o visual em verbal
(ALVES, 2016), possibilitando que o entendimento das producdes
artisticas se ampliem e a participacdo de pessoas em que nela se
apoiam, possam té-la como uma ampliacdo da plateia pela promocéao
da arte inclusiva na participagao social da cultura produzida.

O cinema acessivel que realizamos na oficina seguinte,
continuou com os exercicios de audiodescricdo. Projetamos imagens
de arte de rua, que passavam a ser narradas pelos estudantes,
considerando as normas gerais da audiodescricdo de sequéncia e
de direcdo do detalhamento da imagem. Durante cada exercicio, a
estudante e o professor faziam interferéncias para dizer se estavam
compreendendo o0 que queriam expressar, a0 passo em que iam
aperfeicoando a pratica em construir uma audiodescricito mais
completa, pois é também “no olhar do outro que vé-se tudo aquilo
que nao alcangamos com os nossos olhos” (FRESQUET, 2007, p.38).

Deste aspecto da audiodescricao, partimos a estudar ainda
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mais componentes da linguagem cinematografica que mostravam
o lado sonoro do cinema. Dentre elas, contemplamos nas oficinas a
sonoplastia, em especial o ruido de sala (mais conhecido como foley)
(ALVES, 2012). No primeiro momento foi feita uma breve exposicao
sobre a sonoplastia e o trabalho dos sonoplastas. Assistimos a “The
Secret World of Foley” (2014), que mostra o trabalho na producao de
uma obra, cujo objetivo fora que visualizassem os artistas criando.
Os efeitos sonoros (ruidos) tém o objetivo de dar credibilidade as
imagens, situando-nos como parte da acdo (OLIVEIRA, 2015), e, para a
audiodescricao, dando contornos sonoros aos cenarios.

Ao longo de trés encontros os estudantes tornaram-se
sonoplastas nos exercicios que compunham para suas filmagens.
Assistimos ao curta “La Luna” e, em seguida, tinhamos mais um
desafio: reeditar, a partir de sua versdao, a sonoplastia original que
tinham assistido. Cheios de entusiasmo, corremos para o patio buscar
elementos que produzissem os sons que queriamos. Caminhando pela
escola foram recolhidos galhos de arvores, pedras, pedacos de telhas,
copos com agua e muitos outros materiais que produzissem os som
das imagens vistas. Assistimos outra vez o curta e passamos a editar
as cenas.

Os sons produzidos foram gravados em celular para que no
encontro seguinte fossem editados de maneira conjunta pela turma.
Ao fim do processo, colocamos o som no curta e fizemos uma nova
exibicdo: agora contendo os sons de autoria de quem ali estava
assistindo! Ao observar sua producdo, a turma ficou impressionada
com o resultado e, em alguns momentos, comentavam que nem
parecia que os sons haviam sido produzidos ali mesmo. Pouco a
pouco identificavam nas cenas os sons que haviam gravado e ficavam
entusiasmados. Foi muito bonito!
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Depois de todo esse relato, passamos a rever com tempo o que
fizemos: ativamente estavam todos participando para aprender mais
que as licdes contidas nos Planos de Estudos da Escola. A metodologia
colocou a todos participar dos planejamentos e reorganizagdo, sempre
que se fazia necessario alteracbes nos combinados. A cooperagao
entre todos modificou os espacos e a consideragdo que se estabelecia
ao conversar com os colegas e compor os estudos. Fizemos alguns
apontamentos que nos levam a persistir acreditando na educacao que
inventamos na escola: ares para a vida que sente-se sufocada pelo

baixo investimento nos espagos publicos.

A ESCOLA EM UMA GRANDE EQUIPE: processos
de ampliacao do que entendemos por educacao
inclusiva

Buscamos destacar nas oficinas a importancia da descricao
das imagens silenciosas para que espectadores com deficiéncia
visual pudessem também ter acesso as produgdes cinematograficas.
O argumento de trazer o cinema para a escola mexeu com estudos
entre todos que se viram envolvidos: estudantes, em todos os niveis
de sua escolaridade. Agarramo-nos a estudar pelo direito que temos a
educacao publica que conquistamos!

Para compreender melhor as cenas, conversamos entre todos
e reeditamos sons: videntes e cegos com o direito ao transito assistivo
de chegar a arte. Vale apontar que essa sensibilizacdo fortaleceu a
participagdo dos estudantes nas propostas seguintes de audiodescri¢ao
de suas produgdes. As oficinas de audiodescricao deram visibilidade
ao cuidado de acessibilidade para além do audiovisual filmico e
transcendeu para o complexo mundo narrativo de nossas falas.
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Seguimos procurando oportunidades para que exercitemos a
alteridade (HERMANN, 2014) e percebamos as experiéncias estéticas
como possibilidades para instituirmos novas formas de ver as
diferencas na escola e, por consequéncia, fora dela.

Dentre muitos, salientamos dois acontecimentos destas
oficinas: o primeiro é que vimos colegas que tinham problemas de
relacionamento e pouco conversavam entre si, interagindo de maneira
amistosa durante a criacdo dos sons. E, em segundo lugar, mas nao
menos importante, que alguns mais timidos expressaram-se nesses
dias, conquistando um lugar para si entre os colegas. Esses momentos
foram exercicios importantes de autonomia e possibilidade de criar
arte e ndo apenas aprecia-la. A abertura ao outro parecia ser mais
possivel pela via da arte e do movimento de autoria, de criagdo.

A experiéncia estética provocada pelo curta comecava a
aparecer na turma em um movimento de abertura para junto do
professor e a colega cega. A arte como elemento que transitava pelos
encontros com o estudar e o aprender abriam razdes para compreender
como nos educamos. A experiéncia estética e a “ruptura com a ordem
habitual” (HERMANN, 2014, p.126) se estabelecia em um contrato com
o filme: contar uma histoéria que tivesse lugar para o outro, posto que
assim, se voltava o olhar para re-conhecer a si proprio e ao contexto
em que habita.

Perceber o outro vai além de enxerga-lo fisicamente, pois
implica dar tempo e lugar para aflorar a sensibilidade e expressar
o cuidado que exige. Desde as primeiras oficinas observamos
movimentos da turma em perceber a necessidade e importancia de
rever as linguagens que estavam no seu repertorio. O filme também é
para aprender o conteudo, mas é mais que isso: é experiéncia sensivel

dialogando com cada um e ai estd uma aprendizagem que foge a
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necessidade de contabilizar/conteudizar.

A produgdo do audiovisual na escola, para além de poder
contar uma histéria com o apoio coletivo - posto que o filme demanda
sair da individualidade - apurou a criatividade em metodologias
ativas que buscaram a cooperatividade nos grupos e entre todos. As
formas totais de vida se expressam na criagdo (CASTORIADIS, 1987)
em inventa-las. O filme na escola ndo depende da aprovacao externa
(premiagdo), mas o dizer em uma narrativa que negocia ir além do
lapis, da caneta e do caderno.

Por fim, aproveitar o que a legislagdo (BRASIL, 2014) abriu
em prerrogativa para levar para o tempo da escola, o filme nacional.
Projetar na tela elementos de uma identidade em ver imagens do
mundo e do Brasil: contar suas historias e ver histérias nossas sendo
projetadas em cores que falam de um contexto mais conhecido
e menos fabricado. Poder ampliar um repertério em construcdo
significou poder problematizar a partir de argumentos que pluralizam
a cultura para além daquela produzida por uma industria cultural.

Os encontros continuam na escola e o projeto vai modificando-
se conforme as demandas falam as nossas percepcdes. O texto em
estudo além de impressdo grafica, tomou contornos de som e
imagem. Os temas conversam muito mais com os professores e com
os estudantes: a curiosidade da pistas e anseios para estudar além. O
cinema, a acessibilidade e a vontade de participar mostrou-se em uma
educacdo em contextos possiveis de seguir acreditando na escola que

fazemos.
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INTRODUGAO

O MAD foi idealizado por Correia, autor de nacionalidade
portuguesa, desde 1993, mas com outra denominagdo, a saber,
“Modelo possivel para a Educagido Especial” (SANTOS 2014). Em 1997, a
denominacdo do modelo foi alterada para “Modelo de Atendimento para
a Crianga com Necessidades Educativas Especiais” (CORREIA, 1999a, 1999b).
Em 2002, o modelo passou a ser denominado pelo autor de “Modelo
de Atendimento a Diversidade”, mantendo-se essa denominac¢do até
a atualidade (CORREIA, 2010, 2012, 2017a, 2018). De acordo com
0 seu autor, o MAD foca a sua atencdo na diversidade dos alunos no
contexto da classe regular, objetivando dar respostas as necessidades de
todos os alunos, com particular direcionamento para os alunos com
necessidades especiais e, destes, aos identificados com necessidades
educativas especiais (CORREIA, 2010, 2012, 2017a, 2018).

O modelo tem como objetivo intervir quando os alunos
comegam a experimentar problemas de aprendizagem, garantindo que
venham a receber, o mais precocemente possivel, apoios adequados
baseados em estratégias amparadas pela investigagdo (CORREIA,
2008a, 2010, 2012, 2017a).

O MAD esta ancorado nos principios de “colaboracdo e
cooperacgao”, com énfase em um modelo de consultoria e, quando
necessario, de acdo direta, tendo por base a colaboracdo e a
disponibilizagdo de um sistema de apoio entre todos os individuos
implicados no processo de aprendizagem dos alunos com necessidades
educativas especiais, como os pais, os professores e os especialistas
(CORREIA, 2008a, 2010, 2012, 2017a).

O MAD prevé uma intervencao por meio de fases e com quatro
etapas essenciais e interligadas: identificacao, planificacao, intervencao
170
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e verificacao (CORREIA, 1999b, 2008a, 2008b, 2010, 2012), conforme

pode ser observado na Figura 1.

Figura 1 - Etapas e fases do MAD (CORREIA, 2012)

| MODELO DE ATENDIVENTO A DIVERSIDADE |

| IDENTIRCAGZO H PLANIACAGIO 1 (rgrfz\ﬂx;ﬁo |
|—| hyiay

TRANSICIONAL

| PREI.IMINARl | COMPREENSI\IAl

Nivell
Avaliagao/Intervengdo
INICIAL

VERIFICAGAO
s relativas 3

as & adequagdo da intervengio

De acordo com Correia (2008a, 2008b, 2012, 2017a), a etapa
da identificagdo relaciona-se com o aluno e os seus ambientes de
aprendizagem. Efetua-se a identificacdo dos estilos de aprendizagem,
dos interesses, das capacidades e das necessidades dos alunos com
o fim de se determinarem os niveis atuais de realizacdo académica
e social (competéncias adquiridas). Além do referido, a analise dos
ambientes de aprendizagem do aluno (académicos, socioemocionais,
comportamentais e fisicos) é realizada nesta etapa. Os ambientes de
aprendizagem relacionam-se com o ambiente escolar e o ambiente
familiar, entre outros ambientes que estejam relacionados com a
aprendizagem do aluno e se considerem pertinentes para serem
analisados nesta etapa.

A etapa da planificacdo diz respeito a “preparacdo para a
intervencdo onde se analisa a informacéo recolhida sobre o aluno e
sobre os seus ambientes de aprendizagem” (CORREIA, 2012, p. 27).
Portanto, o professor, antes de iniciar a etapa da intervencdo, tera
conhecimento dos niveis atuais de realizacdo académica e social

e dos ambientes de aprendizagem do aluno com problemas de



aprendizagem, para assim planejar a intervencdo em consonancia com
as suas competéncias adquiridas e necessidades educativas.

A etapa da intervengdo congrega trés fases essenciais: 1.2)
preliminar, de carater preventivo; 2.2) compreensiva, de carater
reeducativo; 3.2) de carater transicional (CORREIA, 2008a, 2008b,
2012). A fase preliminar, de carater preventivo, agrupa dois niveis de
intervencdo: a intervengao inicial (nivel 1) e a intervengdo intermédia
(nivel 1) (CORREIA, 2008a, 2008b, 2012, 2017a).

A intervencao inicial, que é de responsabilidade do professor da
classe regular, fundamenta-se “na identificacdo de alunos que estejam
a experimentar problemas de aprendizagem no inicio do ano escolar
e na complementaridade do ensino a nivel individual ou de pequeno
grupo” (CORREIA, 2012, p. 27). A finalidade da intervencdo inicial é
atuar precocemente nos problemas identificados e implementar
estratégias de ensino ou modificacdes que tenham por base as
necessidades do aluno, monitorizando paralelamente o seu progresso
(CORREIA, 20083, 2008b, 2010, 2012, 2017a).

Apds a implementacdo, pelo professor de turma, das novas
estratégias educacionais e avaliacdo do processo e progresso do aluno,
se o professor verificar que os problemas de aprendizagem persistem,
entdo deve passar para o nivel Il da fase preliminar, denominada de
intervengdo intermédia(CORREIA, 2008a, 2008b, 2010, 2012, 2017a).
Para concluir o nivel | da intervengdo preliminar, o professor devera
elaborar um relatério inicial “que permita dar uma ideia ndo s6 dos
problemas de aprendizagem do aluno, mas também das estratégias
que foram consideradas para os tentar resolver” (CORREIA, 2008e, p.
68).

Na intervencdo intermédia, além do professor de turma, pode

ser necessario envolver outros profissionais de educacdo, em uma
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perspectiva de trabalho cooperativo e consultivo, a fim de minimizar
ou até suprimir os problemas de aprendizagem que o aluno apresenta,
bem como evitar o encaminhamento para os Servigos de Educacgao
Especial (CORREIA, 2008a, 2008b, 2010, 2012). Entre os outros
profissionais, incluem-se professores de educacgado especial, psicélogos
educacionais e técnicos, que constituem uma equipe de consultoria
designada de Equipe de Apoio ao Aluno (CORREIA, 2008e, 2010, 2012,
2017a).

A equipe de apoio ao aluno devera verificar a existéncia de
outros fatores de risco para a aprendizagem e para o sucesso do
aluno, tais como: fatores ligados a linguagem, fatores relacionados
aos ambientes de aprendizagem da escola ou externos a escola, como
a ma nutricdo (CORREIA, 2008e, 2012). Por conseguinte, dever-se-a
verificar se as estratégias sdo ajustadas as capacidades e necessidades
dos alunos e, com base no ensino, monitorar o progresso do aluno
(CORREIA, 2008e, 2012). Na intervencdo intermédia é elaborado o
relatério educacional pela Equipe de Apoio ao Aluno, o qual deve ser
sucinto e relatar “as mudancas curriculares e ambientais ou qualquer
outra informacao julgada pertinente, que pressupunham a minimizagao
ou supressao dos problemas dos alunos” (CORREIA, 2008e, p. 72).

A passagem para a componente seguinte do MAD
corresponde a segunda fase, denominada de compreensiva, de
carater reeducativo, sendo o nivel lll de intervencdo, denominada de
intervencdo remediativa. O encaminhamento do aluno para o nivel llI
de intervencao vai ocorrer, de acordo com Correia (2012), se a equipe
de apoio ao aluno “verificar que o aluno continua a ndo responder
adequadamente ao ensino que lhe esta a ser ministrado, entdo deve
propor a sua passagem a componente seguinte, ndo sem que antes

tenha tido a oportunidade de contactar os pais” (p.27).



A fase compreensiva, segundo Correia (2012), “é uma fase
mais exaustiva e completa do que a intervencao preliminar que
pretende tragar o perfil do aluno com base no seu funcionamento
global, nas suas caracteristicas, capacidades e necessidades e na
qualidade dos ambientes onde ele interage” (p. 28). Nessa fase,
a avaliacdo sera feita por equipes interdisciplinares ou equipes
multidisciplinares, que deverdao rever as informacdes disponiveis
nos relatérios (inicial e educacional) referentes ao aluno e aos seus
ambientes de aprendizagem, bem como realizar as avaliacbes que
julgarem necessarias para um melhor entendimento dos problemas de
aprendizagem apresentados pelo aluno (por exemplo, a cognigdo, o
comportamento adaptativo, a linguagem e o aproveitamento escolar)
(CORREIA, 2008a, 2008d, 2012). Com as informacdes disponiveis e
recolhidas pela equipe interdisciplinar e ou equipe multidisciplinar,
podera ser determinado o encaminhamento do aluno para os Servicos
de Educacao Especial e, se for esse o caso, podera ser elaborado um
programa educativo individualizado, o qual determina a modalidade
de atendimento mais adequada para o aluno com necessidades
educativas especiais (CORREIA, 2008a, 2008¢, 2010, 2012, 2017a).

Na terceira fase, designada por Correia (2008a, 2008b) de
Intervencdo Transicional; diz o autor que “a qualquer adolescente que
esteja a terminar a sua vida escolar se coloca o problema do ingresso
no mundo do trabalho” (CORREIA, 2008b, p.88). Nessa intervencao, €
considerada a necessidade de elaboracao de um programa de transicao
individualizado aos alunos com necessidades educativas especiais que
ndo atingiram os objetivos do curriculo comum e que, devido a sua
idade (por volta dos 14 anos ou mais), necessitam de um conjunto
de medidas que possam promover sua inclusdao na sociedade e seu

envolvimento em atividades comunitarias e/ou no mundo laboral, com
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uma énfase na transi¢cao do aluno para a vida ativa (CORREIA, 20083,
2008b, 2012, 2017a).

A quarta etapa, denominada por Correia (2008a, 2008b, 2012,
2017a) de verificacao, tem como objetivo averiguar se a programacao
educacional foi a mais apropriada para responder as necessidades
educativas do aluno. Caso ndo tenha respondido, é necessario planejar
outro tipo de resposta educativa, mais apropriada a essas mesmas
necessidades. Importante referir que em todas as etapas “as familias
devem ser consideradas membros valiosos da equipa e envolvidas na
tomada de decisdes” (CORREIA, 2010, p. 35).

Com as intervencdes previstas no MAD e, consequentemente,
com a prestacdo de servigos estruturada em cada fase, que sera
implementada conforme a monitorizacdo do progresso do aluno,
o autor do modelo afirma “que estaremos perante um modelo que
permite aumentar o indice de sucesso dos alunos com necessidades
especiais, reduzindo, simultaneamente, o nimero de referimentos
(referenciagdes) para os servicos de educacao especial” (CORREIA,
2012, p. 26). Importante referir que, em todo o processo de
implementacgdo das fases do modelo, deve ser respeitado o principio
da confidencialidade (CORREIA, 2012).

Segundo Correia (2010), para o aluno com necessidades
educativas especiais, ha o reconhecimento do “direito de frequentar
a classe regular, possibilitando-lhe o acesso ao curriculo comum
através de um conjunto de apoios apropriados as suas caracteristicas
e necessidades” (p.19). Esse reconhecimento advém do movimento da
escola inclusiva e, no que se refere aos alunos com dificuldades de
aprendizagem especificas, os apoios apropriados as suas caracteristicas
e necessidades é questionavel no que refere-se ao sistema educativo
portugués (CORREIA, 2010, 2013).



Considera-se que as dificuldades de aprendizagem
especificas, desde sua conceituacdo, € um assunto visto como um
dos mais incompreendidos, controversos e complexos no grupo das
necessidades educativas especiais (CORREIA, 2008c; CRUZ, 2009;
MARTINS, 2006, 2011). Para Correia (2008c), a area das dificuldades
de aprendizagem especificas, "talvez por ser ainda bastante jovem, é
aquela que tem experimentado mais crescimento, mais controvérsia
e é, porventura, a mais confusa de todas aquelas que se inserem no
espectro das necessidades educativas especiais” (p.23).

Os autores Correia (2008c), Cruz (2011), Fonseca (1995)
eMartins (2006)identificaram um sem-nUmero de termos com nuances
diferentes para nomear certas condi¢des apresentadas por pessoas
com determinadas dificuldades em suas aprendizagens. Isso sugere
gue nao ha uma concordancia entre os profissionais na terminologia
empregada para a categoria das necessidades educativas especiais
(CRUZ, 2011; MARTINS, 2006). Adicionalmente, mesmo quando a
terminologia empregada coincide, pode haver diferentes defini¢cdes
conceituais e operacionais para esse termo (MARTINS, 2006).

Sobre a terminologia adotada, o DSM-5 definiu uma
terminologia geral — “Transtorno Especifico da Aprendizagem”,
para caracterizar as manifestacdes especificas das dificuldades
de aprendizagem.Consideraram-se trés dominios académicos:
com prejuizo na leitura, na expressao escrita e na matematica.
Adicionalmente aos dominios académicos, o manual considerou sub-
habilidades académicas que poderdo estar prejudicadas em cada
dominio. Assim, para o diagnostico, a denominagdo serd “transtorno
especifico da aprendizagem”, e as areas de comprometimento deverdo
ser especificadas de acordo com os dominios e sub-habilidades

académicas prejudicadas
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Para os transtornos especificos da aprendizagem com prejuizo
na leitura as sub-habilidades sdo: "precisdo na leitura de palavras;
velocidade ou fluéncia da leitura; compreensdo da leitura” (APA, 2014,
p.67). Nomeadamente sobre a dislexia, o DSM-5 incluiu uma nota
considerando ser um termo alternativo de referéncia para especificar
um padrao particular de dificuldades de aprendizagem caracterizado
por “problemas no reconhecimento preciso ou fluente de palavras,
problemas de decodificagdo e dificuldades de ortografia” (APA,
2014, p.67). Além disso, é igualmente importante especificar outras
dificuldades adicionais que estejam presentes, como dificuldade na
compreensdo da leitura ou no raciocinio matematico(APA, 2014).

A literatura sobre as dificuldades de aprendizagem especificas
e os transtornos especificos da aprendizagem, considerados
neste estudo como conceitos sinbnimos, tem revelado que, em
decorréncia das alteracdes no desenvolvimento, os individuos com
essa problematica apresentam condi¢des especificas que causam
insucessos, em diferentes graus de severidade, nas aprendizagens
académicas, nomeadamente na leitura, na escrita, na matematica e/ou
na aquisicao de capacidades sociais (APA; 2014; CORREIA, 2004, 2017a,
2017b; HALLAHAN; MERCER, 2002; MARTINS, 2011; MOUSINHO;
NAVAS, 2016).

De acordo com as consequéncias observadas no nivel
educacional, e das evidéncias da investigacdo, os alunos com
dificuldades de aprendizagem especificas e, designadamente, com
dislexia, requerem, em muitos casos, o apoio direto do professor de
educagao especial, entre outros apoios de servicos especializados
durante todo o seu percurso escolar ou em parte dele (CORREIA,
2008c; 2017a, 2017b; CRUZ, 2009; FONSECA, 1995, HALLAHAN;
MERCER, 2002; HALLAHAN; KAUFFMAN, 2003). No entanto, para



Correia (2010, 2013, 2017b), a legislacdo portuguesa, ao longo dos
anos ndo tem contemplado de forma clara a categoria das dificuldades
de aprendizagem especificas para o apoio especializado de educagao
especial.

Assim, no contexto do MAD, foi desenvolvido em Portugal
um estudo alargado que teve por finalidade conhecer a sua
operacionalizagdo no atendimento a alunos com dislexia que
frequentavam o 1.° CEB em um Agrupamento de escolas publicas do
norte de Portugal no ano letivo de 2011/2012. Emerge desta finalidade
o objetivo de explorar como os participantes desta investigacao
descreviam a implementacao do MAD no apoio a alunos com dislexia.

O Agrupamento de escolas que fez parte desta investigacao foi
constituido no ano letivo de 2001/2002, e no ano de 2004 comecou
a implementar o MAD. O Agrupamento é formado por oito escolas,
distribuidas pelo Distrito de Viana do Castelo, localizados na regido
norte de Portugal. A sede do Agrupamento situa-se na Escola Basica
e os demais estabelecimentos sdo considerados escolas satélites. O
Agrupamento integrava um corpo docente de 72 elementos e possuia
34 profissionais ndo docentes. Havia 630 alunos do pré-escolar
ao 2.° CEB. Pelo nucleo da Educacdo Especial, havia 32 alunos com
necessidades educativas especiais.

METODO

Para a investigagao, foi adotada uma abordagem metodoldgica
fundamentada no paradigma naturalista, tal como a que é proposta
por Lincoln e Guba (1985).

A selecdo dos participantes foi intencional, pois tinham
que possuir algum tipo de relagdo com alunos com dislexia que
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frequentavam o 1.° CEB ou que estivessem em processo de avaliagdo
para esse diagnostico, bem como ter conhecimento sobre o MAD.
Assim, o estudo foi desenvolvido atendendo a percepcao de 16
pessoas, sendo: cinco professoras do 1.° CEB, uma professora do
apoio educativo, uma professora de educacao especial, um psicologo
(profissional externo), a coordenadora dos Servicos de Educacao
Especial e Apoio Educativo, a lideranca (diretora) e seis pais/
encarregados de educacao (4 maes e 2 pais).

Neste estudo, a estratégia dominante para a coleta dos dados
foram as entrevistas parcialmente estruturadas, em conjunto com a
analise de documentos oficiais (BOGDAN; BIKLEN, 1994). As entrevistas
foram realizadas de forma presencial. Em relagdo ao método de
registro das entrevistas, optou-se por grava-las em audio, havendo
consentimento por parte de todos os participantes.

Os documentos oficiais que foram disponibilizados sao: o
Projeto Educativo do Agrupamento; o Relatorio de uma Avaliacdo
Externa do Agrupamento: e a documentacao dos seis alunos que
integraram a investigacdo, sendo: relatério psicologico, propostas de
planos de recuperacdo e de apoio educativo, relatério inicial e histéria
compreensiva.

O procedimento de analise de dadosconsistiu na analise de
conteldo a partir de um processo simplificado que tem por base as
propostas de analise de entrevistas aprofundadas de autoria de Poirier
e Valladon (1983), citado por Guerra (2010). No processo de analise
e interpretacdo dos resultados, recorreu-se ao programa WEBQDA,
gue é um software de apoio a analise qualitativa, sendo de origem
portuguesa. Os resultados sdo apresentados sob a forma de estudo de
caso, que constitui uma das caracteristicas do paradigma naturalista
(LINCOLN; GUBA, 1985).



RESULTADOS E DISCUSSAO

Segue-se a apresentacao dos resultados obtidos de um dos
objetivos referentes a um estudo alargado que teve por finalidade
conhecer a operacionalizagdo do MAD no atendimento a alunos com
dislexia que frequentavam o 1.° CEB em um Agrupamento de escolas
publicas do norte de Portugal no ano letivo de 2011/2012. Assim
sendo, os resultados apresentados referem-se ao objetivo de explorar
como os participantes desta investigagdo descreviam a implementacao
do MAD no apoio a alunos com dislexia.

Para os participantes, o que fazia a diferenga das escolas do
Agrupamento de outras escolas era o préprio modelo, que implica
diferentes atitudes preventivas dos professores do ensino regular e da
educacao especial para dar respostas educativas adequadas e eficazes
aos alunos com necessidades educativas especiais e, designadamente,
aos alunos com dislexia no contexto da classe regular.

O MAD foi elaborado para identificacdo e prevengdo dos
problemas de aprendizagem nos primeiros anos de escolaridade, para
que o processo de atendimento ao aluno se inicie atempadamente
(CORREIA, 2008a, 2008b, 2010, 2012, 2017a; CORREIA; TONINI, 2012).
Entretanto, o processo de triagem foi estendido, possibilitando a
sinalizacdo dos alunos desde o pré-escolar e na continuidade dos
ciclos. Esse procedimento preventivo dos ambientes de aprendizagem
beneficia as criancas com dislexia, e estudos comprovam que os
indicadores da dislexia podem ser manifestados e identificados desde
a educacao infantil (ALTREIDER, 2016; APA, 2014; ANDRADE; PRADO,;
CAPELLINI, 2011; HENNIGH, 2003; MOOJEN; FRANCA, 2016; ROTTA;
PEDROSO, 2016; SHAYWITZ, 2008).

As referidas praticas atendem a um dos principios do MAD,
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sendo, na percepgdo da professora de educacao especial, o de
“prevenir o mais cedo possivel” para que o processo de atendimento ao
aluno se inicie atempadamente, assegurando-lhe que venha a receber
o mais cedo possivel, na classe regular, um ensino apropriado que
atenda de forma eficaz as suas necessidades educacionais especificas
com estratégias de aprendizagem baseadas na investigacao (CORREIA,
2008a, 2008b, 2010, 2012, 2017a).

Para a maioria das professoras do 1.° CEB, havia o entendimento
dos procedimentos preventivos a seguirem para que fosse evitado
o referenciamento do aluno de forma precipitada aos Servicos de
Educacdo Especial. Nesse procedimento preventivo, era prestado
o apoio informal pela equipe dos Servicos de Educagdo Especial e
Apoio Educativo, que realizava um trabalho articulado e colaborativo
de consultoria ao professor da classe regular. O professor do apoio
educativo também era considerado essencial, pelo trabalho preventivo
que realizava com os alunos que apresentavam algum tipo de
problema em suas aprendizagens.

Investigacdes conduzidas em ambito nacional e internacional
reforcam que a colaboragdo e a consulta aos colegas ajudam os
professores a aperfeicoarem suas capacidades profissionais, com
efeitos visiveis na aprendizagem dos alunos com necessidades
educativas especiaisincluidos em classes regulares. Um desses efeitos
é o referenciamento de um ndmero mais reduzido de alunos para os
Servigos de Educacao Especial (CORREIA, 2010, 2012, 2017a; CORREIA;
TONINI, 2012; KARAGIANNIS; STAINBACK; STAINBACK, 1999; MARTINS,
2012; MORGADO, 2011; ROLDAQ, 2007; SAGE, 1999).

Para corroborar tais inferéncias, especificamente sobre
as praticas de ensino-aprendizagem aos alunos com dislexia, na

percepcao do psicologo, os professores com quem ja havia trabalhado



nas escolas do Agrupamento sempre procuraram compartilhar de
forma colaborativa o que realizavam com a crianga no contexto da
classe regular e dos Servigos de Educacgado Especial e Apoio Educativo.
Ademais, no seu entender, os professores apresentavam conhecimentos
sobre a dislexia, ndo havendo dificuldade no trabalho com eles nas
situaces de atendimentos aos alunos com esse diagnostico.

Sobre a dislexia, Santos (2015) diz ser importante para o
professor o conhecimento das caracteristicas da dislexia, pois isso
podera ajuda-lo no planejamento curricular, que necessitara ser
diferenciado, conforme as caracteristicas e as necessidades educativas
e socioemocionais identificadas em aluno com esse diagndstico.
O conhecimento referido por Santos (2015) foi percebido por
alguns participantes, para quem os professores do Agrupamento
demonstravam ter entendimento sobre a dislexia, possibilitando
a realizacdo de um trabalho articulado entre os profissionais para a
implementacgdo de boas praticas educativas aos alunos no contexto da
classe regular.

As diferentes atitudes dos professores do Agrupamento que
resultavam em boas praticas educativas aos alunos com necessidades
educativas especiais e, designadamente, aos alunos com dislexia, eram
consequéncias da operacionalizagdo do MAD pelo conjunto de a¢des
previsto nas fases e niveis de intervencdo do modelo. Dessa forma, era
possivel haver decisdes atempadas e preventivas nas intervencdes aos
alunos, validadas por investigacdes (CORREIA, 2008c, 2017a, 2017b).
Neste sentido, destaca-se o processo de avaliacdo aos alunos com
dislexia em termos educacionais e clinicos que revertiam em boas
praticas educativas no contexto do Agrupamento, inclusive, sendo
considerado pela coordenadora dos Servicos de Educacao Especial e

Apoio Educativo um diferencial em relacdo a diversos agrupamentos
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de escolas.

O processo de avaliagdo aos alunos com dificuldades de
aprendizagem especificas, e, designadamente, com dislexia, realizado
pela coordenadora dos Servicos de Educagdo Especial e Apoio
Educativo em colaboracdo com os professores da classe regular,
era minucioso, sendo realizado em varias sessdes, mais analise dos
produtos e observagdes no contexto da classe regular, que levavam
dias. Portanto, com esse processo de avaliagdo (avaliagdo informal e
avaliagdo compreensiva), previsto nos niveis de intervencdo do MAD,
possibilitava aos professores, um conhecimento consideravel sobre o
aluno no que se refere aos seus ambientes de aprendizagem, as suas
caracteristicas e as necessidades educativas e socioemocionais, tal
como sugerido por Correia (2008a, 2008b, 2010, 2012, 2017a).

Sobre o processo de avaliagdo psicolégica para o diagnostico
da dislexia, o psicologo referiu haver colaboracdo de sua parte com
os professores do Agrupamento (professor de educagdo especial e
professor da classe regular) e da parte deles com o seu trabalho, tanto
na obtengdo de informagdes sobre alguns aspectos dos alunos, quanto
nas reunides para as discussdes dos resultados das avaliacdes. Apos as
defini¢des dos diagndsticos, a colaboracao se mantinha, ocorrendo por
meio de informagdes sobre o tipo de dislexia da crianca, suas maiores
dificuldades e as melhores competéncias e sugestdes de estratégias
capazes de contribuirem para a aprendizagem do aluno no contexto
da classe regular.

Os profissionais da equipe dos Servicos de Educacgdo Especial
e Apoio Educativo apontaram a importancia de as estratégias serem
planejadas com vistas a desenvolver competéncias que elevassem
a autoestima dos alunos com dislexia. As estratégias de ensino-

aprendizagem que as professoras do 1.° CEB disseram realizar,



segundo elas, definidas a partir dos problemas de aprendizagem e
emocionais (autoestima) identificados nos alunos com dislexia e com
outras necessidades educativas especiais, foram as seguintes: apoio
individualizado; pratica do pré-ensino (ensino preliminar); adaptagdes
das atividades; apoio direto e corre¢bes individuais; pedagogia
diferenciada; preparacao mais rigorosa das atividades, com estratégias
direcionadas e consolidadas; material diversificado para estimular
e concretizar mais as aprendizagens, com valorizagdo dos sucessos;
aplicacao dos trabalhos de reforco em casa e na escola; trabalho de
forma colaborativa com os pais/encarregados de educacao para que
as agoes estivessem de acordo com as da professora; exercicios mais
adequados e menos extensos do que os solicitados ao grupo de sala
de aula.

Na perspectiva do MAD e da literatura especializada, quanto
mais precocemente a crianga com dislexia for identificada e obtiver
apoio para que as situacbes sejam tratadas de forma preventiva
para minimizar as caracteristicas do quadro e as interferéncias nas
aprendizagens académicas, menos probabilidade de sua autoestima
ser abalada pelos anos de frustracdo e de insucesso escolar (CORREIA,
2008c, 2013; PELOSI; 2015; SHAYWITZ, 2008; SILVA, 2015).

Sobre a autoestima e a dislexia, Correia (2008c, 2017b)
compreende que um dos impactos das dificuldades de aprendizagem
especificas no individuo estd relacionado com os processos
socioemocionais. Conforme o DSM-5, individuos com transtornos
especificos da aprendizagem podem apresentar diferentes niveis de
ansiedade e depressao (APA, 2014; MOUSINHO; NAVAS, 2016).

As percepcdes dos pais/encarregados de educacao estavam
de acordo com as afirmagdes dos profissionais dos Servicos de

Educacdo Especial e Apoio Educativo e das professoras do 1.° CEB
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ao considerarem haver nas escolas do Agrupamento um trabalho
diferenciado aos seus filhos em termos de apoios, condi¢cbes de
avaliacao e de aprendizagem, a saber: sugestdes de atividades a serem
trabalhadas em casa pelos pais; flexibilizacdo do tempo previsto para a
realizacao das avaliacdes, ajustado ao tempo do aluno, diferenciando-
se em relacao a turma; estratégias de ensino adaptadas (por exemplo,
perguntas orais em vez de escritas); atendimento em turno integral na
escola, o que possibilita outros tipos de aula e de apoio; trabalhos de
apoio realizados com o proprio professor em contexto escolar.

Na perspectiva do MAD, a postura do professor deve ser
comprometida com o aprendizado de todos e com cada um dos
alunos, dado que se congregam na classe comum, ao mesmo tempo,
criangas que apresentam uma diversidade de estilos de aprendizagem,
caracteristicas e necessidades educativas especiais (ANDRADE;
ANDRADE; CAPELLINI, 2013; CASTRILLON, 2013; CORREIA, 2010, 2012;
2018; LAMOGLIA, 2015; NAVAS, 2013; SANTOS, 2015). Diferenciar o
ensino aos alunos é uma forma de comprometimento do professor.
Isso, para Correia et al. (2008), pressupde “alterar o ritmo, o nivel ou o
género de instrucdo, tendo por base as capacidades e necessidades de
cada aluno” (p.95), o que foi observado pelas professoras participantes
deste estudo ao referirem-se as estratégias de ensino-aprendizagem
implementadas com os alunos com dislexia, entre outras necessidades
educativas especiais.

As estratégias de ensino-aprendizagem que as professoras do
1.2 CEB disseram realizar também estdo de acordo com algumas das
medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo previstas no Decreto-
Lei n.° 54/2018, especificamente nos artigos 8° e 9°, referentes as
medidas universais e as medidas seletivas. No que tange as medidas

universais, constam no decreto: a diferenciagdo pedagogica; as



acomodacdes curriculares; o enriquecimento curricular; a promogao
do comportamento pro-social; a intervencdo com foco académico
ou comportamental em pequenos grupos. Relativamente as medidas
seletivas, constam no decreto: os percursos curriculares diferenciados;
as adaptacdes curriculares ndo significativas; o apoio psicopedagogico;
a antecipacao e o refor¢o das aprendizagens; e o apoio tutorial.

O preconizado pelo referido decreto em 2018 atende a um
dos principios do MAD, sendo, portanto, uma pratica realizada pelos
professores desde o ano da sua implementagdo nas escolas do
Agrupamento, em 2004, ou seja, a diferenciacdo pedagogica (CORREIA,
2017a).

CONSIDERAGOES FINAIS

Os resultados permitem concluir que os participantes percebem
os procedimentos do MAD como promotores na organizacao do
trabalho docente e nas intervengdes preventivas, que promoviam o
sucesso educativo da maioria dos alunos com necessidades educativas
especiais e, especialmente, dos alunos dislexia. Com isso, evitavam-
se os referenciamentos inadequados para os Servicos de Educagdo
Especial. Também praticas antes frequentes e equivocadas foram
sendo modificadas e estruturadas de formas diferentes, deixando, por
exemplo, muitos alunos de ter um programa educativo individualizado.

Na perspectiva da maioria dos participantes, essas alteragdes
deveram-se aos procedimentos educacionais adotados pelos
professores, em consonancia com o MAD, em que ha preocupacao
por parte do corpo docente de ser competente na observagdo, na
identificacdo e na intervencdo com os alunos com possiveis NEE

desde o pré-escolar. Isso para que haja processos bem organizados

Metodologias ativas na Educacao Especial/Inclusiva m



Andréa Tonini; Luis de Miranda Correia; Ana Paula Lougao Martins

e adequados de sinalizagdo e/ou referenciamento para os Servigos de
Educacao Especial, quando for o caso. A organizagdo preventiva dos
ambientes de aprendizagem por parte dos professores também esta
de acordo com a Declaracdo de Salamanca ao considerar que uma
inclusédo bem-sucedida "depende da identificacao precoce, avaliagao e
estimulacdo das criangas pré-escolares com necessidades educacionais
especiais” (UNESCO, 1994, p. 13).

Portanto, os participantes consideraram que a implementacao
do MAD no apoio a alunos com dislexiapossibilitou uma organizacao
preventiva,com planificagdes e intervenc¢des diferenciadas no contexto
da classe regular, o mais precocemente possivel, que estivessem
de acordo com as reais potencialidades e necessidades educativas
especiais dos alunos,possibilitando um adequado processo de
sinalizacao e referenciamento para os Servi¢os de Educagado Especial.

Os profissionais dos Servicos de Educacao Especial e Apoio
Educativo e as professoras do 1.° CEB apontaram a importancia
de as estratégias de ensino-aprendizagem serem planeadas com
vistas a desenvolver competéncias que elevassem a autoestima dos
alunos com dislexia. Nos casos de alunos com dislexia, a orientagao
no ambiente escolar e clinico era a de intervir na esfera emocional
e comportamental, trabalhando a autoestima e a ansiedade. Isso
vai ao encontro de estudos que evidenciam que um dos impactos
das dificuldades de aprendizagem especificas no individuo esta
relacionado com os processos socioemocionais, incluindo problemas
de autoestima, ansiedade e depressao (APA, 2014; CORREIA, 2004,
2007b, 2008c, 2017b; MOUSINHO; NAVAS, 2016). Assim, considera-se
que a atencdo aos fatores socioemocionais que possam vir a interferir
na aprendizagem do aluno estava sendo respeitada.

Para concluir, o processo de avaliagdo aos alunos com dislexia,



em termos educacionais e clinicos, corroborou para que as estratégias
de ensino-aprendizagem fossem planeadas com base na investigacao,
sendo a formalizagdo do diagndstico para os profissionais de educacao
uma fonte de investigacdao de estudos nacionais e internacionais
(CORREIA, 2018; KAUFFMAN; ANASTASIOU, 2018; LAMOGLIA, 2015;
SANTOS; 2015).
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INTRODUGAO

O mundo mudou e, com ele, mudou a forma como as pessoas
se se relacionam umas com as outras e com o ambiente social
e educacional. A comunicacdo ndo ocorre como antes (em anos
anteriores) na sociedade, tampouco a forma de aprender, ndo é como
antes. Nesse contexto, é importante considerar quanto é fundamental
adotar praticas inovadoras na educagao, isto €, tomar medidas que
acompanhem as mudangas que ocorrem na realidade de todos os
individuos e em especial dos alunos.

No mundo atual o foco deve estar voltado para o ser humano,
levando-o a pensar de maneira critica e criativa para desenvolver ideias,
organizar as informagdes que chegam velozmente, tomar decisdes e
adquirir conhecimento. Estimular o desenvolvimento de competéncias
socioemocionais, promover a gamificacgdo dos conteddos, permitir
gue os alunos tenham voz e participagdo nos processos pedagodgicos,
garante que mais do que educar com eficiéncia, adotar praticas
inovadoras na educacdo representa, prepara-lo para ser alguém capaz
de tornar o mundo um lugar melhor.

Assim, com essa reflexdo tedrica, objetivou-se entender
mais sobre as metodologias ativas e suas implicagdes no processo
educacional com o intuito de conversar sobre o seguinte
questionamento: as metodologias ativas foram impulsionadas pelas
situacdes que a sociedade enfrenta atualmente, sendo assim elas irdo
ser incorporadas no processo educacional ou apenas passarao como
tantas outras metodologias ja conhecidas e relatadas, no passar dos
anos, pela histéria da educacao brasileira?

Para tal, é preciso adotar meios de aprendizagem flexiveis e

abrangentes que contribuam para o desenvolvimento de experiéncias
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inovadoras, com agbes proativas de cidadania, solidariedade,
transformagdo, compreendendo que todos sdo parte fundamental
neste processo. Por acreditar em uma educagao dinamica e colaborativa

que traz inovacdo, eficiéncia e eficacia para a aprendizagem.

AESCOLAE OALUNO DANOVAERA

Vive-se em uma época acelerada em todos os sentidos. E
um periodo em que as novas tecnologias prevalecem e dominam o
mundo e muitas vezes a busca por elas € incessante. Todos sofrem
essas influéncias que podem ser positivas ou negativas. A escola, por
sua vez, sofre mudancas, impostas ou ndo, mas que interferem na
vida tanto daquele que ensina como daquele que aprende.

Essas discussdes, nao sao recentes. Motta (1997), ja afirmava
gue a escola sé terad sentido se ela assumir a missdo de ensinar ao
aluno como aplicar o que aprendeu, como se transformar em um
ser produtivo em permanente desenvolvimento e Util a sociedade,
mas também como construir sua individualidade, sua autonomia e
obter felicidade, realizacdo pessoal e sucesso. Sera que a escola esta
preparada para tanto?

Para Bossa (2000, p. 19), “[..] a escola que nao cumpriu
minimamente as demandas da educagdo para o século XX, encontra-
se totalmente despreparada para atender os desafios do século XXI".

O aluno ndo se contenta mais com aulas tradicionais, sem
atrativos em que ele apenas deve reter o conhecimento transmitido
pelo professor sem interagir com questionamentos préprios. Até
porque, como ressalta Bossa (2000), a aprendizagem deve ser um
processo natural, espontaneo e prazeroso.

Segundo Santos (2009), a expressdo “dar aula” ja era fruto da era do

um avanco significativo nos processos
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“mundo pronto”. Ou seja, ndo havia construcdo de aprendizagem
nesta expressao. Pois, para o autor, em 2009, ja existia o contexto de
mundo inacabado e em constante mudanca, logo, a aprendizagem
naquela época tinha como proposta ser construida, junto com o aluno.
Para Santos (2009), o aluno precisa ser o personagem principal dessa
novela chamada aprendizagem. Ja ndo ha mais sentido continuarmos a
escrever, dirigir e atuar nessa novela unilateral, na qual o personagem
principal fica sentado no sofd, estatico e passivo, assistindo na maioria
das vezes, a cenas que ele ndo entende.

Atualmente se fala em “protagonismo”. O aluno é o
protagonista. O aluno de hoje cobra, questiona, indaga, e o docente
precisa estar em constante qualificagdo, bem como preparado para a
necessidade de agregar as novas tecnologias ao seu trabalho diario,
objetivando uma aprendizagem de qualidade. Em algumas situacdes,
o recurso esta disponivel, porém nem sempre ele é bem utilizado a
fim de trazer contribui¢des significativas para a aprendizagem.

Quando se fala em uso de tecnologias, é preciso, sobretudo,
conhecimento prévio sobre elas, principalmente na escola, ou corre-se
o risco de uma falsa interacao entre o aluno e o professor.

A tecnologia pode ser um excelente recurso para aprendizagem
guando se trata de metodologias ativas mas sabendo da importancia
de saber utiliza-la, porqué utiliza-la e para qué utiliza-la. E preciso ter
intencionalidade na escolha de um recurso ou proposta pois assim

nao se corre o risco de cair em modismos.

[..] propiciam a reconfiguracdo da pratica pedagdgica,
a abertura e plasticidade do curriculo e o exercicio
da coautoria de professores e alunos. Por meio
da midiatizagdo  das tecnologias de informagdo e
comunicacdo o desenvolvimento do curriculo se expande
para além das fronteiras espago-temporais da sala de
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aula e das instituicbes educativas; supera a prescricdo
de conteudos apresentados em livros, portais e outros
materiais; estabelece ligagdes com os diferentes espacos
do saber e acontecimentos do cotidiano; e torna publicas
as experiéncias, os valores e os conhecimentos, antes
restritos ao grupo presente nos espacos fisicos, onde se
realizava o ato pedagodgico. (ALMEIDA; VALENTE, 2012,
p.60, apud MORAN, 2018).

A escola dessa nova era precisa estar focada na formagdo
de um cidaddo capaz de protagonizar o seu tempo nas seguintes
capacidades: autonomia, seletividade, planejamento, interagdo social,
coletividade, flexibilidade e criatividade. Ha evidéncias de que essas
sao as condig¢Oes basicas para se atingir o sucesso neste novo século.

O papel atual da educacdo é muito diferente daquele
desempenhado no passado, pois, hoje, a educacao precisa estimular e
favorecer o desenvolvimento mais completo das habilidades humanas.

N&do se mais preocupar-se com uma exagerada reproducdo
de saberes, o que limita o aluno e nado abre espaco para a criacao
e inovacao. E preciso repensar, primeiramente, em como aprender e
o que aprender, na aprendizagem que vem se formando nos ultimos
tempos, e compreender que a aprendizagem é um processo reciproco.
E assim, da reciprocidade e constru¢do da aprendizagem, através do

protagonismo.

APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E APRENDIZAGEM ATIVA

A uma aprendizagem significativa, necessaria e urgente no
século XXI, é possivel que ocorra toda vez que a instituicdo escolar se
propor a caminhar juntamente com os avancgos sociais. A aprendizagem
significativa vai além do acumulo de fatos, pois provoca modificagdes,
tanto no comportamento quanto na personalidade. A aprendizagem
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significativa é penetrante na existéncia do individuo. A aprendizagem
nao e significativa se ndo houver construcao de sentido para ele.

A Teoria da Aprendizagem Significativa, de Ausubel (1968),
defende que a estrutura cognitiva de quem aprende é o fator mais
importante para a aprendizagem. Se a estrutura cognitiva do ser
humano é organizada hierarquicamente como deve ser, se torna
mais facil a aprendizagem e a retencdo de cada conhecimento
novo, incluindo todas as disciplinas desenvolvidas, caso contrario, a
aprendizagem fica prejudicada.

Para Masini (1993), cabe a aprendizagem significativa propiciar
ao aluno manifestar disposicao para a aprendizagem, fazendo relagdes
entre o aprender novo e as estruturas cognitivas ja existentes. Assim,
0 novo objeto aprendido precisa ser potencialmente significativo,
pois, desta forma, torna-se mais facil “incorporar” a sua estrutura de
conhecimentos.

A partir da teoria ausubeliana, Masini (1993) afirma que
a aprendizagem significativa é o processo pelo qual uma nova
informacao se relaciona com um aspecto relevante de conhecimento
do individuo e é por ele elaborado.

Para Santos (2009, p.68),

A aprendizagem profunda ocorre quando a intengdo
dos alunos é entender o significado do que estudam, o
que os leva a relacionar o conteido com aprendizagens
anteriores, com suas experiéncias pessoais, 0 que, por
sua vez, os leva a avaliar o que vai sendo realizado e a
perseverarem até conseguirem um grau aceitdvel de
compreensdo sobre o assunto. A aprendizagem profunda
se torna real, entdo, quando ha a intengdo de compreender
o conteldo e, por isso ha forte interagdo com o mesmo,
através do constante exame da logica dos argumentos
apresentados.

Conforme Santos (2009), a aprendizagem superficial ainda
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prevalece em instituicbes que favorecem a dependéncia, excesso de
trabalho e falta de tempo. A aprendizagem se torna superficial quando
se tem o objetivo de cumprir os requisitos da tarefa. Ocorre uma
memorizagdo de informacdes para serem utilizadas em provas. Os
conhecimentos sdo impostos e ndo ha relagdo entre si. A escola
do século XXI ndo pode ser um lugar cinzento, sombrio, apagado. E
necessario ter coisas bonitas e atrativas para os alunos. A escola ideal
é aquela em que o aluno é atraido por ela ndo por receio e medo de
ficar longe dela, mas por nela encontrar as mais fortes razdes para se
manter aprendendo, mesmo depois da aula.

Atualmente, quando se falaem educacdo inovadora, a tendéncia
é "aprendizagem ativa”. Ativa porque propde que o aprendente se
movimente, construa, protagonize. Nao se coloque como receptor e sim
como protagonista. Para Moran (2018) aprendizagem ativa é avancar
em espiral de niveis mais simples para complexos de conhecimento e
competéncia em todas as dimensdes da vida. A aprendizagem ¢é ativa
quando exige do aprendiz e do docente diferentes movimentagdes
internas e externas que envolvam motivagao, selecao, interpretacao,
comparagao, avaliagao, aplicagao.

Para isso, os espacos precisam estar alinhados com essa
proposta. "A aprendizagem mais profunda requer espacos de
pratica frequentes (aprender fazendo) e de ambientes ricos em
oportunidades. Por isso é importante o estimulo multissensorial
e a valorizacdo dos conhecimentos prévios dos estudantes para
“ancorar os novos conhecimentos” (Moran, 2018, p. 3).

A aprendizagem é um processo Unico para cada individuo...
Conforme Moran (2018), as pesquisas atuais nas areas da educacao,
psicologia e neurociéncia comprovam que este processo é Unico e

diferente para cada ser humano, e que cada um aprende o que é mais
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relevante e que faz sentido para ele, o que gera conexdes cognitivas e
emocionais. Acredita-se que através de uma metodologia ativa, maior

a probabilidade de uma aprendizagem significativa.

AS METODOLOGIAS ATIVAS

O que se entende por metodologias ativas? Antes de falar
em metodologia ativa é importante falar em metodologia. Para
Moran (2018, p.4), metodologias sdo grandes diretrizes que orientam
os processos de ensino e aprendizagem e que se concretizam
em estratégias, abordagens e técnicas concretas, especificas e
diferenciadas. Para o autor metodologias ativas sdo estratégias de
ensino centradas na participagao efetiva dos estudantes na construcao
do processo de aprendizagem de forma flexivel, interligada e
hibrida.

As metodologias ativas chegaram para fazer acontecer e
concretizar mudangas mais profundas, novas praticas e finalmente
desenvolver o que é aprender a aprender.

Porém, ndo faz sentido um discurso sobre metodologias ativas
e depois “aplicar” uma avaliagdo de multipla escolha, por exemplo.
Muitas vezes o que se faz é "reinventar” o que ja aconteceu, o que ja foi
feito. Isso ndo é inovar. E a proposta trazida pelas metodologias ativas,
pelo préprio nome ja diz, “ativa”, implica em movimento, participacao,
construgdo, conhecimento, crescimento.

Salienta-se a importancia de um olhar também para a
arquitetura dos espacos de aprendizagem, quando se trata de
metodologias ativas. Os ambientes de aprendizagem podem e devem
ser colaborativos facilitando e proporcionando uma aprendizagem

coletiva, valorizando a construgao, a participacdo e o potencial de
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cada um. Através de uma interacdo que envolve e proporciona tanto a
espontaneidade nas relagdes quanto a aprendizagem.

Ou seja, hoje a aprendizagem € vista como algo a ser
construido interativamente com outro ao mesmo tempo, de forma
hibrida ou nado, sincrona ou assincrona, assim como em espagos
em comum e espagos diferentes. As habilidades como resolu¢do de
problemas de formas diferentes, trabalho em equipe e construcdes
coletivas sdo fundamentais neste processo. O papel do professor nesta
abordagem, é um facilitador, um articulador destas construgdes, pois
sdo corresponsaveis pelo processo de ensino aprendizagem.

As metodologias ativas proporcionam que cada um atinja
o que precisa desenvolver na aprendizagem personalizando seu
aprender. Isso é Unico e ninguém pode fazer pelo outro pois para
cada sujeito € Unico. "Assim, é essencial uma educacdo que ofereca
condi¢bes de aprendizagem em contextos de incertezas [...]" (BACICH
e MORAN, 2018, p.16).

E natural que a tecnologia tenha mudado a forma de viver
e por conseguinte a forma de ensinar e aprender. E um valioso
recurso, sua utilizacdo como recursos de aprendizagem dispde de
um acervo gigantesco de conhecimento informagdes e também de
potencialidades. Mas os recursos por si s6, ndo fazem nada sozinhos.
O fato de o acesso ser mais favoravel para as gera¢des atuais nao
garante o bom uso dos mesmos.

A denudncia de uma crise de sentido na educacdo nao
é algo novo e exclusivo do momento histérico em
que vivemos. Podemos dizer que a critica ao modelo
educacional e ‘funcdo social da escola se constitui a
medida que a prépria educacdo se institucionaliza,
incorporando a responsabilidade de ser um processo
sistematico e intencional de formacdo humana. (MORAN,
2018, p. 154).
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O principio basico das metodologias ativas é que os alunos
estejam ativos, envolvidos no processo e nao apenas passivos diante
de explicagdes ou exposicdes. Estdo alicercadas no protagonismo
dos alunos, sendo estes, assim como os professores, participantes
ativos através de uma conduta colaborativa, pesquisadora, interativa,
despertando seu potencial pesquisador, exercendo autonomia e o
potencial criativo.

A tecnologia tem significativa importancia quando se fala em
uma aprendizagem ativa. Pois quando utilizada com conhecimento
e intencionalidade propicia o desenvolvimento de habilidades e
principalmente a autonomia do sujeito. Porém, inovacao nao é apenas
a introdugdo de novas tecnologias e sim, oportunizar experiéncias
inovadoras. Quando se fala em proporcionar experiéncias inovadoras
é justamente desenvolver melhor formacdo de pessoas criativas,
protagonistas de sua aprendizagem, diferente da escola do passado,
passiva na qual o aluno reproduzia conhecimentos.

Quando se fala em metodologias ativas, se fala de vivenciar
experiéncias, logo, aquilo que é aprendido ndo se aprende somente
na teoria e sim na pratica, pois se vive. E assim, a aprendizagem, de
fato acontece. Através de estratégias que tornam os alunos parceiros
na construcao da aprendizagem, tornando-se inclusive mais atrativa.
Contudo, ainda se observa escola tentando aprender/compreender a
utilizacdo das tecnologias como recurso de aprendizagem. Ou fazendo
uso da mesma de forma mecanica. Obviamente, em situacdes como
esta, ainda que com a tecnologia, ndo havera inovacao e tdo pouco
uma aprendizagem ativa, uma vez que nao se compreende esta
necessidade.

O que vai acontecer é sua utilizacdo sem intencionalidade, ou

conhecimento de onde, como e as possibilidades de ser um excelente
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recurso. A isso da-se o nome de “modismo”. Quando se reproduz, ou
reinventa 0 mesmo mas de outra maneira, e continua sendo sempre
o mesmo. Assim, muitas outras propostas educacionais acabaram
sem sucesso. Quando se tenta executar algo sem proposito. Logo,
a proposta ndo parecia ser o que afirmava e novas eram criadas,
pensadas, discutidas.

Finalmente, planejar para executar. Planejar propbe a
organizacdao de pensamento do caminho/etapas/intencionalidade/
objetivos. Planejar para executar. Mas atencao: planejar ndo com
o enfoque nos contelddos. Planejar oportunizando autonomia de
pensamento, e o trabalho em equipe propde troca e construcao de
saberes e a compreensao das diferentes opinides, ideias e construcdes,
desenvolvendo competéncias socioemocionais, flexibilidade na
resolucdo de problemas, criagdo de novas estratégias e consciéncia
para o significado do que aprende.

Alguns fatores sdao fundamentais para desenvolver as
metodologias ativas com os alunos. Primeiramente é necessario ter
curiosidade. Se ndo ha, primeiramente é necessario desenvolver esta
curiosidade. Curiosidade em buscar respostas ao invés de recebe-las
prontas.

Interesse também é um dos pontos fundamentais. E hoje, é
comum ver alunos sem interesse algum, afinal, at¢ o momento ndo
precisaram interessar-se, falta oportunidade. Até porque, de que vale
interessar-se pela pesquisa se o professor ja traz tudo pronto? Segue
passivamente, sem movimentar-se.

E, o outro fator é o espirito colaborativo, desenvolver o trabalho
construido em equipe, no qual a ideia de todos é valorizada e nao
imposta uma Unica ideia.

Naturalmente, com novas formas de ensinar e aprender, serdo
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necessarias novas formas de avaliar. E fato que os modelos atuais
nas escolas, ainda sdo muito mais direcionados ao contelddo, o que
ocasiona que os alunos decorem os contelddos ao invés de aprender.
Nao é raro fazer aos alunos as mesmas questdes alguns dias apos
a avaliacdo e estes ndo conseguirem mais responder. Logo, nao
aprenderam. Decoraram por um periodo as informacgdes. A avaliacao
precisa ser constante e durante o processo e ndo o fim.

Para Moran (2018), o maior desafio para avancar para uma
transformagdo na educacdo, ndo estd em salientar as dificuldades
existentes na educacdo, apesar de reconhecer todas as insuficiéncias

existentes. Mas o que realmente fara mudancas, sdo as acdes.

CONSIDERAGOES FINAIS

Vive-se em uma plena cultura digital. O processo educacio-
nal em constante ebulicdo, propondo novos modelos a serem
implementados. Vale ressaltar que a expectativa é de que as
metodologias ativas ndo sejam mais uma proposta na “moda”’, e
sim que se viva de verdade. Nao sera de uma hora para outra, mas
necessario e urgente haver um compromisso e flexibilidade para uma
transformacgao gradual. Essas mudancas, certamente vao ressignificar a
relacdo entre as pessoas uma vez que a construcdo da aprendizagem
passa a ser coletiva e horizontal.

E um processo longo, como tantos outros que ja se apresenta-
ram no contexto da educacao brasileira e exige muito desprendimento,
estudo e coragem para mudar. Se constrdéi uma parceria continua
e progressiva entre tecnologia, espaco e pessoas, com foco na
aprendizagem ativa, desenvolvendo habilidades e competéncias

contemplando tanto o cognitivo quanto socioemocional.
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Retomando o tema central e o objetivo desse artigo
intitulado "metodologias ativas: um avango significativo nos
processos educacionais e a preocupacao de um modismo diante do
desconhecido”, acredita-se que mais pontos positivos do que negativos
se apresentam nesse momento social. Mas para que se obtenha uma
insercao plena das metodologias ativas no processo educacional, €
preciso que se invista na formacao inicial e continuada dos professores
estabelecendo uma ponte fortalecida entre a teoria e a pratica, com
um curriculo rico tanto na escola de educacdo basica como nas
instituicdes de ensino superior. Outro fator de grande preocupacdo é a
infraestrura ideal para que o desenvolvimento das metodologias ativas
em todos os espagos/ ambientes educacionais realmente ocorram, é
possivel? Se esse dialogo, entre a formacdo docente e investimentos
em infraestruturas necesséarias tdo urgente, ndo ocorrer, tem-se o
risco de as metodologias ativas perderem a forca, e retornar-se-a as
metodologias existentes, muitas vezes sem a preocupacao de formar

um individuo pleno e capaz de atuar nesse mundo de incertezas.
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APORTES INICIAIS

A musica apresenta um papel importante no desenvolvimento
humano. Ela esta presente na vida das pessoas desde o inicio de sua
existéncia. Na vida dos bebés, os diferentes sons produzidos pelo
ambiente sdo os primeiros sentidos musicais e estdo relacionados
com os cuidados do bebé, como as cantigas de ninar, por exemplo.
Apesar de variar em cada cultura pode-se dizer que ela ajuda no
desenvolvimento dos movimentos, da sociabilidade e da propria
construcao da linguagem entre tantos outros.

Aliado as novas tecnologias, as metodologias ativas sdo praticas
que vem ganhando destaque no processo de ensino-aprendizagem
na contemporaneidade. Elas possuem carater multidisciplinar e
procuram trabalhar problemas comuns da sociedade junto aos
alunos, envolvendo-os em projetos que buscam que eles também
protagonizem solucdes. De uma forma ampla pode-se inferir que as
metodologias ativas se propdem a estimular a aprendizagem através
da resolugdo de problemas.

O aprendizado da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) prevé
a construcdo de um ambiente interativo e conta, tanto com as
ferramentas gestuais, quanto as escritas no seu desenvolvimento.
Quanto mais variadas as experiéncias no aprendizado da Libras
maiores serdao as possibilidades de o aluno desenvolver habilidades
de para analisar e encontrar solu¢des adequadas para as diferentes
situagdes de aprendizado.

Diante disso, esse trabalho se propde a introduzir a Libras,
para criancas ouvintes dos anos iniciais de escolas publicas de Santa
Maria — RS, com a intencdo de garantir formas institucionalizadas de

apoiar e divulgar o uso da Libras como metodologia ativa aos alunos
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ouvintes de escolas publicas de Santa Maria. Assim, o problema que
se propOe a saber € : as musicas glosadas' de cancSes infantis podem
ser consideradas metodologias ativas que facilitam o aprendizado da
Libras por criangas ouvintes dos anos iniciais de escolas publicas de
Santa Maria- RS?

Para construir sentido as questdes levantadas, organizou-se
esse trabalho que apresenta resultados da pesquisa: “Musicas infantis
como instrumento facilitador para o aprendizado das Libras por
criangas ouvintes”, realizada no Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC),
do Curso de Educagdo Especial da Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM/RS). Na pesquisa, utilizou-se a abordagem envolvendo
métodos quantitativos e qualitativos. Usou-se a pesquisa quanti-
qualitativa para realizar uma analise mais profunda para obter dados
no trabalho. Para anélise dos dados da pesquisa realizou-se a pré-
analise, exploracdo do material, tratamento dos resultados obtidos,
seguidos da interpretagdo. A pré-analise refere-se ao momento de
organizagao do material.

Para Moraes a matéria-prima da analise de conteddo pode
constituir-se de qualquer material oriundo de comunicagao verbal
ou nao-verbal, como cartas, cartazes, jornais, revistas, informes,
livros, relatos autobiograficos, discos, gravagdes, entrevistas, diarios
pessoais, filmes, fotografias, videos, etc. Contudo, os dados advindos
dessas diversificadas fontes chegam ao investigador em estado bruto,
necessitando, entdo ser processados para, dessa maneira, facilitar o
trabalho de compreensao, interpretacao e inferéncia a que aspira a
analise de contetdo (MORAES, 1999, p.8).

1 Glosas séo palavras de uma determinada lingua oral grafadas com letras maiusculas
que representam sinais manuais de sentido préximo. Wilcox, S. e Wilcox, P. P. (1997)
definem glosa como sendo uma traducdo simplificada de morfemas da lingua
sinalizada para morfemas de uma lingua oral.



Com a ferramenta da analise de conteudo pode-se realizar
divisdes tematicas, esclarecendo as unidades de analise, que se
constituirdo no elemento basico da investigacdo. A categorizacao,
entendida por Minayo como “um conceito que abrange elementos ou
aspectos com caracteristicas comuns ou que se relacionam entre si”
(MINAYO, 2001, p.70), é o passo seguinte da analise dos dados. Essa
etapa constitui-se em um processo de comparagdo constante entre
as unidades definidas que, além de reunir elementos semelhantes,
implica nomear e definir as categorias de analise. Na medida em que
as categorias forem definidas e expressas, descritivamente, a partir dos
elementos que as constituem, inicia-se o processo de explicitacao de
relacdes entre elas, a fim de construir um novo texto, um meta-texto.

A pesquisa foi realizada em trés escolas municipais publicas de
Santa Maria - RS, mas, para fins deste estudo, optamos em utilizar os

dados de apenas duas, sendo, portanto, |6cus dessa pesquisa.

CONTEXTUALIZANDO A LIBRAS

A Lingua Brasileira de Sinais (Libras) foi oficializada pela Lei n°.
10.436, de 24 de abril de 2002 (BRASIL, 2002). £ a lingua utilizada pelos
surdos no Brasil. A Libras constitui-se por ser uma lingua formada por
niveis linguisticos diferentes de sintaxe, semantica, morfologia, etc. A
diferenga esta, principalmente, na modalidade de articulacdo, que é
viso-espacial. E uma lingua que compreende estruturas gramaticais
particulares e de formas gestuais utilizadas por deficientes auditivos
e/ou surdos para a comunicacdo entre eles e as pessoas que tém
a condicdo de ouvir. E entendida como um modo de expressdo e
comunicagdo entre os seres humanos.

A lei da Libras define no seu artigo 1° que:” O sistema
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linguistico € de natureza visual-motora e com estrutura gramatical
propria, representa um sistema linguistico de conduzir ideias e fatos,
oriundos de comunidades de pessoas surdas do Brasil” (BRASIL, 2002).
A Lingua de Sinais (LS), no Brasil, tem sua origem na lingua de sinais
francesa e nao é considerada uma lingua universal como ainda muitas
pessoas pensam. Esta lingua, como qualquer outra, possui elementos
e caracteristicas como sotaques, girias em todo o pais, tendo suas
diferengas e peculiaridades.

Nesse sentido, também é importante mencionar que a Libras
ndo é uma versdo sinalizada da lingua oral (Portugués). Ela tem a
sua propria escrita chamada de signwriting, e apresenta sua propria
estrutura, como qualquer outra lingua falada. As expressdes e
parametros ndo manuais também fazem parte da caracteristica das
Linguas de Sinais.

Com a legalizagdo da Libras, como a lingua oficial dos surdos
brasileiros, ela passa a ser considerada também uma das linguas em
nosso pais. A LS é reconhecida como um meio legal de comunicagao
e expressdo e deve ser garantida, por parte do poder publico em
geral e empresas concessionarias de servicos publicos, formas
institucionalizadas de apoiar o uso e difusdao da Libras, como meio
de comunicagao objetiva e de utilizagdo corrente das comunidades
surdas do Brasil (BRASIL, 2002). Desta forma, o aprendizado da Libras
por ouvintes, como meio de aprendizado para interacao entre surdos
e ouvintes, é de fundamental importancia.

Segundo Vygotsky (2001), as condi¢des internas e externas do
estudo de um idioma estrangeiro/segunda lingua, possibilitam um
novo fator de desenvolvimento, ainda de acordo com Vygotsky (1998),
a capacidade do ser humano de interagir nos diferentes contextos

culturais e histéricos, surge a partir da interacdo que contribui na



formacdo de conhecimentos. Assim, “ao ser ensinada na escola, a
Libras apresenta o status de segunda lingua para os ouvintes e a lingua
nativa para os surdos, e torna-se ndo apenas meio de comunicagao,
mas saber cientifico” (MARQUES; BARROCO; SILVA, 2013, p. 515).

De acordo com Santana e Bergamo (2005), os surdos foram
historicamente estigmatizados, considerados de menor valor social.
Para os autores, essa desvalorizacao do sujeito surdo se da porque
lhes falta a linguagem oral, que é uma caracteristica eminentemente
humana. Diante dessa falta, os autores colocam que os surdos eram
considerados "humanamente inferiores”. Sendo assim, a lingua de
sinais também fez parte dessa desvalorizagdo, uma vez que, para
Santana e Bergamo (2005), o uso de gestos na comunicagao sempre
foi carregado de preconceito porque eram considerados subumanos,
0 que aproximava o homem do animal. Porém, os autores acreditam
na

defesa e a protegdo da lingua de sinais, como sendo
a garantia do direito a pertenca a um mundo mais que
significar uma autossuficiéncia e o direito de pertenca
a um mundo particular, parecem significar a protecdo
dos tracos de humanidade, daquilo que faz um homem

ser considerado homem: a linguagem (SANTANA e
BERGAMO, 2005, p. 566).

Diante dessas colocacdes, a construcdo de uma cultura e
identidade surdas se torna de extrema relevancia. A identidade vai
sendo construida por diferentes fatores, entre eles, a forma como a
familia lida com o sujeito surdo, a relagdo dele com pessoas surdas, ou
ainda, a possiblidade que ele tem de conviver com pessoas também
ajudara a construir sua identidade e visdao de mundo. Mas, o fator
relevante na construcao da identidade surda é a lingua de sinais que,

segundo muitos estudos, entre eles, Gontijo (2011), estd na base da
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identidade surda. Para Moura (2000), de posse da lingua de sinais, para
os surdos a "natural”, € que ele da inicio a constru¢do da identidade
surda.

Corroborando com isso, Giordani (2010, p 10), acredita que
o espaco de constru¢do de identidade deve priorizar a garantia
do acesso a lingua de sinais em todos os seus servi¢os, pois € na
escola que o surdo encontra sua identidade e se reconhece na sua
diferenca linguistica. Nesse sentido, é de extrema importancia para o
desenvolvimento identitario do surdo: frequentar uma escola onde a
Libras esteja presente como lingua de interagdo e estar em contato
com pessoas que tém a mesma forma de significar o mundo e de
aquisicao linguistica.

A cultura surda apresenta uma identidade prépria em muitos
aspectos. Tal ideia é muito disseminada por surdos e ouvintes no
ambiente social, onde se discute o tema. Por sua vez, Gesser (2006,
p.136) acrescenta a assercdo um plural, e diz que “somos permeados,
sejamos surdos ou ouvintes, por multiplas identidades e culturas”.
Sendo assim, podemos dizer que, de fato, hd uma série de elementos
que caracterizam a comunidade surda em uma cultura propria,
principalmente, uma lingua especifica. Mas, também, o surdo ndo esta
isolado ou segregado socialmente.

Cabe salientar que, de acordo com dados da Organizagdo
Mundial da Saude (OMS) de 2015, o nimero de brasileiros com algum
nivel de surdez, chega, aproximadamente, a 30 milhdes de pessoas,
0 que representa quase 15% da populacao brasileira. Isso mostra a
representatividade da parcela da populacdo com alguma dificuldade
auditiva. Desta forma, fica claro como é indispensavel o uso da Libras

como meio de comunicagao.



ESTRUTURA DA LINGUA DE SINAIS: os parametros
primarios

William Stokoe, linguista americano, foi quem representou pela
primeira vez, em 1961, a estrutura de uma lingua visual manual - da
lingua de sinais. Ele chamou de queremas (unidade formada com as
maos), os trés tipos de elementos que passou a chamar de Parametros
Primarios. Sdo eles: Configuracao de Maos (CM), Ponto de Articulacao
(PA), e Movimento (M). Apos Stokoe descrever os parametros primarios,
outros pesquisadores acrescentaram os parametros secundarios. Sao
eles: Disposi¢ao das Maos (DM), Regidao de Contato (RC) e Orientacao
das Méaos (OM). Neste estudo vamos nos deter aos Parametros
Primarios.

Com relagdo a Configuracdo de Maos (CM) apresenta-se,
na sequéncia, um quadro das diversas formas que as maos podem
assumir para constituir a CM. As CMs podem ser diferenciadas pela
extensdo (lugar e nimero de dedos estendidos), pela contragdo (méo
fechada, médo aberta) e pelo contato ou divergéncia dos dedos, os
quais podem variar, apresentando uma mao configurada sobre a
outra, que lhe serve de apoio (por exemplo: “depois”), ou duas maos
configuradas de forma espelhada (por exemplo: “nascer”, ou “fim")
(UFSM, 2017). Sendo assim, para melhor visualizar as diferentes CMs,
mostra-se como exemplo o sinal de ‘agua’. De acordo com a figura a
seguir, percebe-se que para este sinal, a CM assume a forma de 'L,

conforme imagem n° 38.
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Figura 1: CM em L, imagem n.38.

Fonte: https://www.Isbvideo.com.br

Figura 2: Exemplo do sinal de 4gua, CM em L

Fonte: http://coral.ufsm.br/edu.especial.pos/unidadeA. librasll.html#

Musicas infantis como metodologia ativa para o aprendizado
da libras por criangas ouvintes
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DESCREVENDO A EXPERIENCIA

A experiéncia que subsidiou essa pesquisa aconteceu em trés
espagos escolares, porém para fins desse estudo optou-se por utilizar
duas delas. A primeira — na EMEF Aracy Barreto Sacchis, durante o
periodo do estagio supervisionado/area da surdez que foi realizada,
por uma das autoras deste artigo, no segundo semestre letivo do ano
de 2017. O estagio efetivou-se na sala de aula do nivel Pré- B, com
vinte e trés criancas ouvintes e uma surda - com idades entre 5 e 6
anos.

A crianga surda incluida fazia uso de implante coclear e, na
época do estagio estava com seis anos de idade. E uma crianca que
nao tem contato com a comunidade surda, pelo fato de seus pais
ndo aceitarem na Libras como a primeira lingua do filho. O aluno esta
sendo oralizado e faz tentativas do uso do portugués oral para se
comunicar. Em relagdo a Libras, demostra saber alguns sinais, mas, nao
utiliza no dia a dia.

E relevante destacar que nesta turma utilizou-se a glosa das
cangdes infantis para o ensino da Libras apenas para as criangas
ouvintes. Como a musica ndo tem sentido para o aluno surdo, eram
ensaiadas no dia em que ele ndo comparecia a escola - as segundas-
feiras, quando estava em secdo de terapia realizada no Servico de
Atendimento Fonoaudioldgico (SAF). O SAF é uma clinica - escola
do Curso de Fonoaudiologia da UFSM e prestadora de servicos a
comunidade.

A segunda escola a participar da pesquisa foi a EMEF Professora
Francisca Weinmann, no inicio do primeiro semestre letivo do ano de
2018, com a participacao de vinte alunos ouvintes. Nesta escola nao

tem surdo incluido na turma em que se realizou o trabalho. Portanto,
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os sujeitos participantes do estudo contemplam quarenta e trés alunos
dos anos iniciais das duas escolas municipais de Santa Maria/RS.

O numero de criangas ouvintes participantes, o nivel que
se encontravam no momento da pesquisa, bem como, as escolas

participantes, estdo representadas no quadro abaixo:

Quadro 1: Local da pesquisa e Participantes do estudo

Escola A Escola B

EMEF Aracy Barreto Sacchis EMEF Professora Francisca Weinmann
Pré-B 1° Ano Ensino Fundamental

23 criancas 20 criancas

De 5 a 6 anos de idade De 6 a 7 anos de idade

Fonte: Autoras.

LETRA E GLOSAS DAS CANGOES INFANTIS

Neste estudo, optou-se em escolher trés das cangdes infantis
utilizadas durante as atividades cotidianas em sala de aula das duas
escolas (Escola A e Escola B), para realizar a pesquisa. Depois de
selecionar as cancdes e, para facilitar a leitura dos sinais da Libras,
utilizou-se do uso do sistema de transcri¢do por glosas. Foi realizada
a glosa (do Portugués escrito para a estrutura da Lingua de Sinais)
das musicas selecionadas para viabilizar a pratica da Lingua de Sinais
para as criancas ouvintes conforme demonstrados acima no Quadro
1 (Local da pesquisa e Sujeitos). Vale mencionar que todas as cancdes
foram glosadas e preparadas por uma professora surda juntamente
com os participantes do Grupo “Maos Bilingues”.

O projeto de extensdo, “Grupo Maos Bilingues” foi inspirado
em outro projeto chamado de Grupo “"Canto Mao", realizado no ano

de 1998 a 2000, coordenado pela professora Elisane Maria Rampelotto



— uma das autoras deste artigo. A ideia inicial da formagdo do grupo
Canto Mao aconteceu na disciplina de Lingua Brasileira de Sinais,
oferecida pelo Curso de Educagdo Especial no ano de 1998. O propdsito
da criagdo da atividade foi oportunizar as alunas da disciplina de
Lingua Brasileira de Sinais uma aprendizagem prazerosa da Libras e
uma maneira mais facil de memorizar os sinais.

O objetivo do projeto Maos Bilingues é desenvolver o
aprendizado da lingua brasileira de sinais para académicos ouvintes
das licenciaturas da UFSM e para alunos, também ouvintes, dos anos
iniciais de escolas municipais e/ou estaduais de Santa Maria”. O projeto
estd organizado em dois momentos, ou seja, 0 primeiro momento
acontece com académicos das licenciaturas dos cursos da UFSM,
onde os integrantes sao todos estudantes ouvintes que desejam dar
continuidade ao aprendizado da lingua de sinais. Todos os estudantes
possuem na grade curricular disciplinas de Libras, no entanto, a grande
maioria ndo domina a lingua viso manual ao terminarem o curso de
licenciatura. Sdo estudantes - futuros professores que, muitas vezes,
recebem surdos em sala de aula e que, ndo dominam a Libras para
interagir com o aluno.

O passo inicial do primeiro momento do projeto é realizar a
glosa (que é a passagem da estrutura do portugués escrito para a
estrutura da Libras) de cancdes selecionadas para viabilizar a pratica
da LS para académicos ouvintes da UFSM. As glosas das cangdes
sdo todas preparadas por uma professora surda juntamente com os
participantes do Grupo Maos Bilingues.

O segundo momento é destinado ao aprendizado da Libras
aos alunos ouvintes dos anos iniciais das escolas municipais e/ou
estaduais. Os participantes do grupo, juntamente com a professora

surda, coordenadora e bolsista do projeto, sdo os responsaveis por
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introduzir o aprendizado da Libras aos alunos dos anos iniciais das
escolas parceiras.

Os participantes contemplados pelo projeto sdo os professores
do Departamento de Educacdo Especial da UFSM, académicos das
Licenciaturas da UFSM, alunos e professores dos anos iniciais de
escolas municipais e/ou estaduais de Santa Maria - RS. A seguira letra
e glosa das cangdes infantis trabalhadas com os sujeitos participantes
do estudo.

Quadro 2: Letra e Glosa das cang¢des infantis

Letra das Cancoes Infantis

Glosas das Cancoes Infantis

Borboletinha

1. BORBOLETINHA

Borboletinha té na cozinha
fazendo chocolate

para a madrinha

Poti, poti

perna de pau

olho de vidro

e nariz de pica-pau pau pau

Legenda:

AR = sinal acima da mdo de
apoio

(MAGICA)= Expressio de

fazer uma magica

BORBOLETA VAI COZINHA
PANELA CHOCOLATE MADRINHA
FADA

POTI POTI (MAGICA)

PERNA PAU (AR)

OLHO VIDRO

NARIZ - SINAL PINCA- PICAR PAU

2. O Sapo néao lava o pé

2. 0 SAPO NAO LAVA O PE

O sapo nao lava o pé.

Né&o lava porque ndo quer.
Ele mora I4 na lagoa,

E ndo lava o pé

Porque nao quer

Mas, que chulé!

Legenda:

NAO = Sinal cabeca + expressdo
(Usar parametro ndo manual)

O SAPO NAO PE LAVAR

NAO PE LAVAR PORQUE NAO QUER
MORA LA LAGOA AGUA

NAO PE LAVAR PORQUE NAO QUER
MAS CHULE.




3. Meu Lanchinho

3. MEU LANCHINHO

Meu lanchinho, meu lanchinho
Vou comer, vou comer

Pra ficar fortinho

Pra ficar fortinho

E crescer, e crescer

Meu lanchinho, meu lanchinho
Vou comer, vou comer

Pra ficar fortinho

Pra ficar fortinho

E crescer, e crescer

Legenda:

(2M/ E) = Sinal cabeca +
expressdo (Usar parametro nao
manual)

(3x subindo) = Fazer sinal de
crescer subindo 3x

MEU LANCHINHO

MEU LANCHINHO

COMER COMER COMER (2M/ E)
COMER COMER COMER (2M/ E)

FORTINHO
FORTINHO
CRESCER (3x subindo)
CRESCER (3x subindo)

Fonte: Autoras.

INSTRUMENTOS E SUJEITOS DA PESQUISA

Neste estudo, optou-se em escolher trés das cangdes infantis
utilizadas durante as atividades cotidianas em sala de aula das duas
escolas (Escola A e Escola B), para realizar a pesquisa. Depois de
selecionar as cancdes e, para facilitar a leitura dos sinais da Libras,
utilizou-se do uso do sistema de transcricdo por glosas. Foi realizada
a glosa (do Portugués escrito para a estrutura da Lingua de Sinais)
das musicas selecionadas para viabilizar a pratica da Lingua de Sinais
para as criancas ouvintes conforme demonstrados acima no Quadro
1 (Local da pesquisa e Sujeitos). Vale mencionar que todas as can¢des
foram glosadas e preparadas por uma professora surda juntamente
com os participantes do Grupo “Maos Bilingues”.

O projeto de extensdo, “Grupo Maos Bilingues” foi inspirado
em outro projeto chamado de Grupo “"Canto Mao", realizado no ano
de 1998 a 2000, coordenado pela professora Elisane Maria Rampelotto
— uma das autoras deste artigo. A ideia inicial da formag¢do do grupo
Canto Méao aconteceu na disciplina de Lingua Brasileira de Sinais,

oferecida pelo Curso de Educacéao Especial no ano de 1998. O propdsito
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da criagdo da atividade foi oportunizar as alunas da disciplina de
Lingua Brasileira de Sinais uma aprendizagem prazerosa da Libras e
uma maneira mais facil de memorizar os sinais.

O objetivo do projeto Maos Bilingues é desenvolver o
aprendizado da lingua brasileira de sinais para académicos ouvintes
das licenciaturas da UFSM e para alunos, também ouvintes, dos anos
iniciais de escolas municipais e/ou estaduais de Santa Maria”. O projeto
estd organizado em dois momentos, ou seja, 0 primeiro momento
acontece com académicos das licenciaturas dos cursos da UFSM,
onde os integrantes sao todos estudantes ouvintes que desejam dar
continuidade ao aprendizado da lingua de sinais. Todos os estudantes
possuem na grade curricular disciplinas de Libras, no entanto, a grande
maioria ndo domina a lingua viso manual ao terminarem o curso de
licenciatura. Sdo estudantes - futuros professores que, muitas vezes,
recebem surdos em sala de aula e que, ndo dominam a Libras para
interagir com o aluno.

O passo inicial do primeiro momento do projeto é realizar a
glosa (que é a passagem da estrutura do portugués escrito para a
estrutura da Libras) de canc¢des selecionadas para viabilizar a pratica
da LS para académicos ouvintes da UFSM. As glosas das cangdes
sdo todas preparadas por uma professora surda juntamente com os
participantes do Grupo Maos Bilingues.

O segundo momento é destinado ao aprendizado da Libras
aos alunos ouvintes dos anos iniciais das escolas municipais e/ou
estaduais. Os participantes do grupo, juntamente com a professora
surda, coordenadora e bolsista do projeto, sdo os responsaveis por
introduzir o aprendizado da Libras aos alunos dos anos iniciais das
escolas parceiras.

Os participantes contemplados pelo projeto sdo os professores



do Departamento de Educagdo Especial da UFSM, académicos das
Licenciaturas da UFSM, alunos e professores dos anos iniciais de
escolas municipais e/ou estaduais de Santa Maria - RS. A seguira letra
e glosa das cangdes infantis trabalhadas com os sujeitos participantes

do estudo.

Quadro 3: Sujeitos de andlise

Criancas da Escola A Criancas da Escola B
Al B1
A2 B2
A3 B3
A4 B4
A5 B5

Fonte: Autoras.

Para a analise do desempenho dos sujeitos, inicialmente,
observaram-se as filmagens realizadas durante as atividades
relacionadas das cancbes trabalhadas. Depois disso, optou-se em
retirar, aleatoriamente, cinco criancas da sala de aula (das escolas A e
B), para dar continuidade ao estudo, a fim de responder aos objetivos
e problema desta pesquisa. Diante de um grupo menor de criangas
solicitou-se que, os alunos da escola A e da escola B, sinalizassem as
cangoes trabalhadas em sala de aula. Apds os dois grupos sinalizarem
as musicas questionou-se, individualmente, as cinco criancas de cada

escola, sobre cada sinal glosado das canc¢des infantis trabalhadas.

REVELAGOES DA PESQUISA

Diante da abordagem quantitativa, ao analisar as filmagens,

em geral, percebe-se que as criancas tém bastante facilidade em
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memorizar os sinais utilizando-se das musicas trabalhadas no cotidiano
escolar. Portanto, a musica pode ser uma ferramenta motivadora para

a aprendizagem da Libras as criancas ouvintes das escolas estudadas.

Quadro 4: Quadro demonstrativo da abordagem qualitativa.

Musica: “Borboletinha”

PARAMETRO

ESCOLA A

ESCOLA B

Ponto de Articulacao

96%

96%

Movimento

88%

96%

Configuracdo de Méo

92%

92 %

Musica: “Meu Lanchinho”

PARAMETRO

ESCOLA "A"

ESCOLA “B"

Ponto de Articulacao

92%

100%

Movimento

88%

92%

Configuracdo de Méo

92%

96%

Masica: “O sapo nao lava o pé”

PARAMETRO

ESCOLA "A"

ESCOLA "B”

Ponto de Articulacao

100%

92%

Movimento

88%

92%

Configuracdo de Méo

80%

88%

Fonte: Autoras.

Ao ser questionado, a cada crianga, sobre os sinais glosados
das cangoes infantis observou-se nos quadros demonstrativos acima,
que a grande maioria ndo teve dificuldades para lembrar e/ou executar
os sinais. Observou-se também, que a musica é uma grande aliada na
memorizacao dos sinais das can¢des trabalhadas durante a realizagdo
da coleta dos dados da pesquisa. Isso nos leva a crer que a estratégia
com a musica glosada pode ser uma forma de aprendizagem pela
membdria auditiva dos sujeitos participantes desta investigagao.

Portanto, pode ser uma excelente ferramenta para introduzir
a Libras para criangas ouvintes. Outro achado neste estudo, que nos

chamou a atencéo, foi a presenca da professora surda que despertou



nas criancas ouvintes a vontade de aprender, inicialmente, o alfabeto
manual e, posteriormente, dos sinais da Libras através das trés can¢des
trabalhadas em sala de aula. Constatou-se que os sinais das can¢des
glosadas resultaram em aprendizagens significativas para as turmas
das escolas A e B. Também, que as criancas, ao longo da realizacao
das atividades para a coleta dos dados, desenvolveram atencédo e
percepgao visual. Isso se deve a modalidade das linguas de sinais — elas
sdo visuais — espaciais e, por isso, a atencao visual é condicao essencial
para que a aprendizagem aconteca. Portanto, com este estudo, pode-
se constatar que além de sensibilizar, também despertou interesse
pela aprendizagem da Libras as criancas ouvintes das duas escolas que

fizeram parte da pesquisa.

APORTES FINAIS

Introduzir a Libras, para criancas ouvintes dos anos
iniciais de escolas publicas de Santa Maria/RS e, garantir formas
institucionalizadas de apoiar e divulgar o uso da Libras aos alunos
ouvintes foi a intencao principal ao realizar este estudo. Entre essas
questdes problematizou-se: Como as musicas glosadas de cangdes
infantis podem ser metodologias ativas que facilitam o aprendizado
da Libras por criancas ouvintes?

A anélise dos dados coletados foi realizada e embasada na
aprendizagem da Libras por criangas ouvintes quando utilizada
a musica com a glosa de cangdes infantis como ferramenta
metodoldgica. Os dados revelam que as criancas ouvintes que
participaram da pesquisa despertaram interesse em aprender a Libras.
Os resultados indicam que a musica é uma ferramenta possivel que

proporciona a aprendizagem da lingua de sinais por criancas ouvintes
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e, que a memodria auditiva € um dos recursos usados nesse processo
para sedimentar o aprendizado em longo prazo.

Nesse sentido, o trabalho realizado, pdde inferir que a
musica foi considerada um método que permitiu o protagonismo
na aprendizagem da Libras por criangas ouvintes, tal qual preveem
as metodologias ativas. Sendo assim, ela foi um incentivador para
introduzir a lingua viso-espacial.

No decorrer deste estudo, também foi possivel perceber a
satisfacdo das pessoas envolvidas, tanto das criancas quanto dos
professores ouvintes das duas escolas que participaram da pesquisa.
Sao criangas e professores ouvintes que desenvolveram atencao e
percepcao visual demonstrada ao longo do processo da investigagao.
Diante disso, percebe-se que os atores envolvidos na pesquisa
“experienciaram” as glosas de cang¢des infantis como protagonistas
ativos dessa aprendizagem. Dessa forma, em resposta ao problema
que se colocou em circulagdo nesse trabalho, acredita-se que as glosas
de cangdes infantis sdo instrumentos que facilitam o aprendizado
da Libras por criancas ouvintes dos anos iniciais de escolas publicas
de Santa Maria — RS, mais precisamente com publico participante da
pesquisa.

Por fim, entende-se que desfrutar de um espaco, onde ha
preservacdo da comunicagdo em Libras é sem duvida, garantir o
tratamento diferenciado as pessoas surdas. Levar a Libras para a
comunidade ouvinte, principalmente, para as criancas, € uma das
tarefas possiveis quando se escolhe métodos que promovam interesse
e desejo nas criancas. Em face disso, evidencia-se a importancia de
dar continuidade ao aprendizado da Libras, no sentido de ampliar
e aprofundar a lingua gestual visual das criangas ouvintes das duas

escolas, bem como sobre os métodos ativos de aprendizagem como



facilitador do ensino da Libras.
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INTRODUGAO

Nos ultimos 10 anos, no Centro de Investigagdo em Educacao
da Universidade do Minho, no ambito de trés projetos de Investigacao
& Desenvolvimento, dois deles financiados pela Fundagdo para
a Ciéncia e a Tecnologia, de 14 dissertacdes de mestrado, 10 delas
realizadas no contexto desses projetos e de dois projetos de
doutoramento, tem vindo a ser investigado um sistema tecnicamente
adequado que despiste e monitorize o progresso académico das
criangas, promovendo uma identificacdo precoce daquelas em risco
de insucesso na leitura e o consequente apoio de qualidade. Esta
investigacdo, que tem sido realizada em escolas publicas Portuguesas
com criangas do 1.° ao 4.° ano de escolaridade dos Distritos de Braga,
Bragancga, Lisboa, Porto e Viana do Castelo e em escolas publicas
Brasileiras com criancas do quinto ano do Ensino Fundamental Basico
do Municipio de Santa Catarina, parte do pressuposto de que, tal
como sugerido por varios autores (BRADLEY; DANIELSON; HALLAHAN,
2002; GRESHAM, 2002; LANE; FRANKENBERGER, 2004), as escolas
devem incrementar um apoio pré-ativo baseado na implementacéo
de um sistema integrado de detecdo precoce e progressivos niveis de
intensidade na intervencdo. Neste contexto, o modelo designado de
resposta-a-intervencdao (MRI) tem sido operacionalizado por varios
investigadores internacionais, para funcionar como forma de se
identificarem criancas com dificuldades de aprendizagem especificas
e/ou em risco e, paralelamente, se providenciar apoio precocemente,
procurando diminuir o nimero de criangas que sao apoiadas pelos
servicos de educacao especial (FUCHS, L. S., 2003). A monitorizacao-
com-base-no-curriculo desempenha um papel central nos modelos

como o MRI (FUCHS, LS., 2017) e pode ser utilizada para fornecer
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informacdes acerca da eficacia do ensino ministrado na sala de
aula inclusiva. De seguida descreve-se esta parceria entre o MRI e a

monitorizacado-com-base-no-curriculo.

PREVENGAO EDUCATIVA: Modelo de Resposta-a-
Intervencgao

A suposicao central do MRI encontra-se na ideia de que este
modelo pode diferenciar duas possiveis causas de baixo rendimento
académico: a existéncia de um ensino inadequado ou a presenca de
uma necessidade educativa especial (FUCHS, L. S., 2002). Segundo
este modelo, que se baseia na resposta que o aluno da a intervencao
que lhe é proporcionada, a aprendizagem (i.e., a resposta) efetuada
em circunstancias especiais (i.e, num contexto de uma intervengao
valida e relevante) mede as diferencas (que sdo especificas das suas
capacidades de aprendizagem) existentes entre os alunos. Aceita que
as criancas de uma turma diferem umas das outras em termos das
suas capacidades e que, consequentemente, os resultados académicos
também variam (ou seja, existe variancia na turma). Aceita, ainda que
guando uma crianca efetua realizagdes baixas em relagdo as/aos suas/
seus colegas e ndo mostra estar a efetuar aprendizagens a um ritmo
similar ao das/os colegas, devem ser testados métodos alternativos de
ensino, com vista a alteracdo do aparente desencontro que existe entre
as capacidades da crianca e o método de ensino convencional (FUCHS,
L. S., 2002). Tal envolve um sistema que permita o conhecimento da
taxa de crescimento na classe regular, e do nivel de realizagdo para
cada aluna/o. Como tal, o objetivo principal do MRI é prevenir e apoiar
as dificuldades académicas e de comportamento proporcionando um
ensino de sala de aula eficaz e intervengdes de apoio de crescente
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intensidade e validadas pela investigagdo (FLETCHER; VAUGHN, 2009)
que se iniciam na classe regular.

No MRI destacam-se as seguintes quatro componentes
que, sensiveis a questdes culturais, a atencdo a fidelidade da sua
implementacgdo, a praticas e instrumentos baseados na investigacao,
ao nivel cultural e linguistico das criangas e aos seus pontos fortes
se conjugam para promover melhores resultados de aprendizagem
(CENTER ON MULTI-TIERED SYSTEMS OF SUPPORT, 2020). De seguida

descrevem-se essas quatro componentes.
Prevencao Multinivel

O MRI promove uma intervencdo multinivel que pode ser
caracterizada por trés niveis de apoio, embora existam experiéncias
com mais niveis.

O primeiro nivel envolve a presenca de um ensino adequado
na classe regular que é caracterizado por ser flexivel, eficaz e baseado
na investigacao (FUCHS, L. S.; FUCHS; SPEECE, 2002). O processo inicia-
se com a existéncia de um sistema de triagem universal junto de
todas as criancas da escola (FUCHS, L. S., 2003; FUCHS, L. S.; FUCHS,
1997)the author uses examples in the literature to explore conceptual
and technical issues associated with options for specifying three
assessment components: the timing of the measurement of student
response to intervention; the criterion for demarcating learning as
inadequate (below which students are identified as LD, pelo menos
trés vezes por ano (VAUGHN et al., 2007). Depois, prossegue com
uma revisdo e analise dos resultados obtidos pelas/os alunas/os de
cada sala de aula da escola, para se determinar se a dimensao do
progresso é adequada (FUCHS, D. et al, 2003). Nesse contexto, a
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equipa responsavel por essa analise verifica se o crescimento geral
(taxa de crescimento entre monitorizacdes) das criancas é indicador de
que o ambiente da classe é suficientemente estimulante (FUCHS, L. S,
FUCHS; SPEECE, 2002). Colvin, Sugai e Kame'enui (1993) estimam que
aproximadamente 80% dos alunos devem responder positivamente a
este tipo de intervencdo (LANE; FRANKENBERGER, 2004). Se a equipa
verificar que, em determinada sala, a maioria das criangas ndao mostra
progressao na aprendizagem tendo por referéncia normas locais (ex.,
as turmas da mesma escola) ou nacionais, os profissionais envolvidos
devem considerar, primeiro, um programa para toda a turma. Se, pelo
contrario, o nivel de realizacdo académica de determinada turma
é considerado aceitavel, a equipa de avaliagdo prossegue revendo
os dados individuais e promovendo interven¢des de nivel Il para os
alunos considerados em risco (FUCHS, L. S.; FUCHS, 1997, GRESHAM,
2002).

O segundo nivel centra-se na acdo que é implementada
depois de um problema existir, procurando que este nao se agrave
ou, se possivel, que seja resolvido (KAUFFMAN; HALLAHAN, 2005).
Providencia interven¢bes mais intensas e mais focalizadas para
aquelas criancas que nao responderam positivamente ao ensino da
classe regular do primeiro nivel, e por isso sdo consideradas em risco
(LANE; FRANKENBERGER, 2004). Neste nivel, a intervencdo ocorre
geralmente em grupo, trabalhando-se capacidades ou défices de
realizacdo especificas (ELLIOTT & GRESHAM, 1991, citados por LANE;
FRANKENBERGER, 2004). Os investigadores estimam que 20 a 30%
das/os alunas/os de uma classe possam necessitar deste tipo de
intervencao (VAUGHN et al., 2007).

No terceiro nivel as criancas consideradas nao respondentes a

intervencdo proporcionada nos dois niveis anteriormente descritos vao
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necessitar de intervencbes mais intensas e, portanto, com altera¢des
nas suas caracteristicas (tipo de intervencao, duragdo, periodicidade,
etc.). Estima-se que 5 a 10% das criangas requeiram intervencdes deste
tipo (VAUGHN et al., 2007).

Para se verificar se as intervengdes nestes trés niveis de apoio
estdo a ter sucesso junto das/os alunas/os da turma é necessario que
exista uma forma de monitorizagdo regular do progresso realizado,
gue podera ser a monitorizagdo-com-base-no-curriculo (VAUGHN et
al., 2007).

Triagem Universal

Destaca-se no primeiro nivel outra componente do MRI: a
triagem de todas as criancas, no sentido de identificar ou sinalizar
aquelas que estdo, ou podem vir a estar, em risco de apresentar
resultados de aprendizagem baixos, de ndo adquirirem uma
determinada capacidade importante e de, portanto, necessitarem de
intervencdo de segundo nivel (CENTER ON MULTI-TIERED SYSTEMS
OF SUPPORT, 2020; FUCHS, L.S.; FUCHS, 2008). A triagem universal
constitui-se, assim, como o primeiro passo na identificacao de alunos
em risco de insucesso. Tem como objetivo, também, providenciar uma
intervengdo preventiva o mais cedo possivel, que promova resultados
positivos e evite que o insucesso académico das/os alunas/os se
solidifique e a/os acompanhe em todo o seu percurso escolar e na
vida adulta (FUCHS, L.S.; FUCHS, 2008).

A triagem universal é feita, normalmente, no inicio do ano
letivo e repete-se no meio e no final do mesmo podendo incidir
sobre uma ou mais areas, como a leitura, a escrita, a matematica, ou o
comportamento (FUCHS, L.S.; FUCHS, 2008; HUGHES; DEXTER, 2013).
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Neste tipo de triagem, na qual toda a populacdao escolar é tida em
consideragdo para uma possivel atencao posterior, todas as crianca da
escola ou da turma sdo monitorizadas durante o primeiro més do ano
letivo. Uma determinada pontuacao limite (cut score, que pode ser o
percentil 20) prediz sobre aquelas que provavelmente terdo sucesso
e as que ndo atingirdo as competéncias importantes, que foram
monitorizadas; as criancas cujos resultados se encontrem abaixo dessa
pontuacgdo limite serdo alvo de uma atencao posterior (FUCHS, L.S,;
FUCHS, 2007b).

Monitorizagcao do Progresso

Transversal a cada um dos niveis do MRI destaca-se uma
outra componente, a monitorizagdo do progresso das/os alunas/os,
com vista a verificar-se se estas/es beneficiam do ensino na sala de
aula, a calcular-se a taxa de crescimento e de resposta a intervencao
e a analisar-se a eficacia dessa mesma intervencao, permitindo,
consequentemente, perceber se ha necessidade de ajustamentos
(CENTER ON MULTI-TIERED SYSTEMS OF SUPPORT, 2020; JOHNSON
et al., 2006).

A monitorizacdo do progresso das/os alunas/os tem uma
periodicidade frequente e regista os resultados em grafico (registo da
pontuacdo obtida em cada momento, através de pontos, e desenho
da respetiva linha que liga os pontos obtidos) o que permite uma
visualizacdo do progresso e, também, obter a taxa de crescimento
(por exemplo semanal ou mensal, de acordo com a periodicidade das
monitorizacdes). Assim, esta informagdo ajudara o/a professor/a, por
um lado a perceber se a crianga esta a responder de forma adequada
a intervencao implementada e, por outro, a delinear um programa de
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intervencao individualizado para aquelas que nao estdo a responder a
intervengao validada ou baseada na investigacao (FUCHS, L.S.; FUCHS,
2008).

Analise de Dados e Tomada de Decisao

A analise de dados ocorre em todos os niveis da implementacao
do MRI e é feita com base na informagdo recolhida na triagem e na
monitorizacdo do progresso, para se tomarem decisdes acerca da
mudanca de nivel, do impacto da intervengao, e da necessidade de se
averiguar a existéncia de uma possivel necessidade educativa especial
(CENTER ON MULTI-TIERED SYSTEMS OF SUPPORT, 2020).

Na passagem do primeiro para o segundo nivel ha exemplos
de implementacao do MRI em que se usa o percentil 15 (FUCHS, LS,
FUCHS, 2007a) ou o percentil 20 (DENO et al., 2009) dos resultados
obtidos na triagem universal com a monitorizagdo-com-base-no-
curriculo, justificando que os 20% de alunas/os com resultados mais
baixos, além de incluirem aqueles com mais dificuldades, se traduzem
num numero de criangas que as/os professoras/es consideram razoavel
monitorizar individualmente.

A partir do segundo nivel, o processo pode decorrer de
quatro formas diferentes. Numa primeira forma pode estipular-se um
determinado valor de percentil acima do qual se considera que as/os
alunas/os respondem a intervencao e abaixo do qual se considera que
as/os alunas/os nao respondem a interven¢do (FUCHS, L.S.; FUCHS,
2007a). Considera-se, por exemplo, o percentil 24 como valor acima do
qual as/os alunas/os podem ser tidos como respondentes(TORGESEN
et al., 2001). Uma segunda forma consiste em estipular um valor de

referéncia que as/os alunas/os devem atingir no final da intervencao
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quando avaliados, por exemplo, através da monitorizagdo-com-base-
no-curriculo (FUCHS, L.S.; FUCHS, 2007a). A terceira forma consiste em
considerar-se também a taxa de crescimento da/o aluna/o durante a
intervencgdo ao invés de privilegiar o resultado apds a mesma. Uma
quarta forma consiste em considerar simultaneamente o resultado final
e o0 progresso das/os alunas/os, identificando como nao respondentes
as/os que, neste contexto, estiverem pelo menos um desvio padrdo
abaixo dos restantes (FUCHS, L.S.; FUCHS, 2007a).

A tomada de decisdo sobre quando as/os alunas/os
ndo respondem a intervencdo no terceiro nivel, ja se relaciona
especificamente com a identificacdo de dificuldades concretas. Nao
responder a este tipo de intervencdo, ndo é ainda suficiente para
identificar, por exemplo, uma dificuldade de aprendizagem especifica,
nomeadamente na leitura. Assim, se as dificuldades se mantiverem,
tera de ser feita, por um grupo de profissionais de educacdo de
diferentes campos, uma avaliagdo compreensiva, apds autorizagdo
dos pais, no sentido de melhor conhecer, compreender e identificar as
dificuldades as/os alunas/os e de determinar a sua elegibilidade para
os servicos de educagao especial (BROWN-CHIDSEY; STEEGE, 2010).
Efetivamente algumas criangas necessitam de ser apoiadas por estes
servicos mas outras, ndo sendo elegiveis, necessitam de outro tipo de
servicos, dado que as dificuldades que apresentam na aprendizagem
nao sao uma DAE e ndo se relacionam com outro tipo de problema
que seja uma necessidade educativa especial e que portanto deva
ser encaminhado para os servicos de educacao especial (FLETCHER;
VAUGHN, 2009).

Em sintese, é importante sublinhar que a transicdo entre niveis
nao se faz apenas no sentido ascendente, do primeiro ao terceiro nivel,

nao sendo portanto um processo unidirecional. Pelo contréario, a partir
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da utilizagdo trianual da monitorizacdo-com-base-no-curriculo no
primeiro nivel, no contexto do MRI, gera-se uma dinamica multinivel,
caracterizada pela "movimentacao das criangas” entre os diferentes
niveis, em funcdo das suas caracteristicas na aprendizagem (por
exemplo na leitura) e da consecucao dos objetivos que se delinearam
tendo por base um critério previamente definido e que suporta o
processo de tomada de decisdo (VAZ; MARTINS; CORREIA, 2017).
Apds o conhecimento sobre o MRI descreve-se na secdo
seguinte, a monitorizacdo-com-base-no-curriculo, que desempenha

um papel central neste tipo de modelos.

A MONITORIZAGAO-COM-BASE-NO CURRICULO

A monitorizagao-com-base-no-curriculo foi desenvolvida por
Stanley Deno na Universidade de Minnesota, EUA, no final dos anos 70.
Segundo FUCHS, Lynn S. (2017), Deno teve uma ideia revolucionaria
ao desenvolver indicadores simples e rapidos que podiam indicar o
nivel geral de realizacao da crianca numa capacidade académica e, se
usados ao longo do tempo, permitiam o rastreamento da evolugao
dessa capacidade. Atualmente, € utilizada no contexto do Modelo de
Resposta a intervengdo para se verificar se os alunos estdo ou ndo a
responder positivamente a intervencdo (DENO, 2003) e apresenta as
seguintes vantagens (DENO, 2003; STECKER; FUCHS; FUCHS, 2005):

- Possibilita que se estabelecam objetivos a alcangar, que se
identifique o progresso individual na aprendizagem e se identifiquem
alunas/os em risco de desenvolverem dificuldades de aprendizagem
especificas;

- Permite estimar a taxa de crescimento na aprendizagem de

cada crianga;
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- Melhora a planificacdo e a qualidade das interveng¢des, dando
indicagdes do sucesso que esta a ser alcancado;

- Promove o conhecimento de normas para a turma, escola,
pais, relativas aos resultados em determinada area académica ou
comportamental.

A monitorizagdo-com-base-no-curriculo refere-se a um con-
junto especifico de procedimentos (DENO, 2003) que incluem as

quatro caracteristicas que se descrevem a seguir.

Obedece a critérios de adequacao técnica

Os procedimentos genéricos para monitorizar o progresso
das criancas nas areas da leitura, escrita e calculo, desenvolvidos por
Deno no decurso da sua pesquisa, obedecem a critérios convencionais
de fiabilidade e validade. Ao longo dos anos foram realizados varios
estudos que se focaram em diversos aspetos desta adequacao técnica.
Por exemplo, foram realizadas investigacdes para analisar a fiabilidade
ou a coeréncia do desempenho das/os alunas/os relativamente a
diferentes textos, avaliadores e momentos (DENO, 2003). Nos estudos
realizados em Portugal o Alfa de Cronbach utilizado na avaliacédo da
consisténcia interna por anos de escolaridade (do 2.° ao 4.° anos) e
provas (MBC- fleitura oral e MBC- Maze) variou entre 0.85 e 0,98.

Utiliza provas padronizadas e breves na sua
elaboragao, administracao e cotacao

De entre as provas padronizadas que sdo utilizadas na
monitorizacao-com-base-no-curriculo na area da leitura destacam-
se a monitorizacdo da fluéncia na leitura oral (MBCleitura oral) e da

compreensao (MBCMaze).
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A prova de MBCleitura oral é administrada individualmente,
sendo que o/a professor/a e a crianca sentam-se frente a frente. A
crianca recebe, a vez, uma copia dos trés textos que constituem cada
prova. O/a professor/a fica com uma copia, que protege do olhar do
aluno e que difere daquela que a crianga visualiza, por ter a indicacao
do numero de palavras em cada linha na margem da direita, para
facilitar a cotacdo da prova. As criangas leem cada um dos trés textos
do seu ano escolar em voz alta, durante um minuto. Ao longo da
leitura o/a professor/a vai marcando os erros de leitura no texto, que
tem na folha de registo, com um risco obliquo. No fim do minuto,
diz a crianga para parar e marca com um parénteses reto a Ultima
palavra lida. Ao longo da leitura, se o aluno nado ler uma determinada
palavra, espera trés segundos (marca errado) e depois diz a palavra.
Nao contam como erro as repeticdes, autocorrecdes, diferencas de
dialeto e inser¢des. Contam como erro a ma pronuncia, substituicoes,
omissdes, hesitacbes (mais de 3 segundos) e as reversdes (WRIGHT,
2008).

A prova de MBC-Maze é administrada coletivamente e em
cada texto, de sete em sete palavras, encontra-se um conjunto de trés
palavras (uma é a palavra correta, que faz sentido no texto, e as outras
duas sao distratoras) tendo que selecionar (rodeando) aquela que
melhor completa a frase do texto. Cada texto, escolhido de um manual
escolar de lingua portuguesa que nao seja o adotado pela escola e
que nunca tenha sido trabalhado na aula, passa por um processo de
elaboracgao respeitando-se as seguintes regras (BUSCH; LEMBKE, 2005):

- Deixar intacta a primeira frase;

- Apagar, a partir da primeira frase, cada sétima palavra e no
lugar dela colocar trés palavras: a palavra original que pertence ao

texto (palavra correta) e duas outras que ndo fazem sentido no texto
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(distratores);

- Ter a certeza de que nenhum dos distratores faz sentido no
texto. Apenas a palavra correta pode fazer sentido no texto.

Relativamente aos distratores, também devem ser tidas em
conta regras especificas: 1) os distratores ndo devem ser escolhidos
ao acaso. Um deles deve ser do mesmo tipo da palavra correta (nome,
verbo, advérbio) e o outro ndo do mesmo tipo mas uma palavra
retirada aleatoriamente do texto; 2) devem escolher-se distratores
do mesmo comprimento que a palavra correta; 3) os distratores nao
devem rimar com a palavra correta; 4) ndo devem comecar pela mesma
letra da palavra correta; 5) tem de se sublinhar e colocar em negrito
as trés palavras (a correta e os distratores); 6) as trés palavras ndo
podem ficar separadas no final das linhas do texto; 7) quando a sétima
palavra for um nome préprio passa-se para a palavra anterior ou para
a palavra seguinte; 8) é importante variar a localizacdo da palavra
correta relativamente aos distratores; e 9) quando a sétima palavra for
a primeira palavra de uma frase, escrevem-se as trés palavras com letra
maidscula.

Os procedimentos da monitorizagdo-com-base-no-curriculo
incluem, ainda, diretrizes padronizadas relacionadas com a duracao
das provas, as indicacdes a fornecer as/aos alunas/os e os métodos de
pontuacao. Na prova de MBCleitura oral a pontuagdo de cada texto é
dada pelo nimero de palavras lidas corretamente ao longo do minuto
e na de MBC-Maze pelas palavras rodeadas corretamente (DENO;
LEMBKE; ANDERSON, 2002; FUCHS, LS.; FUCHS, 2007b). Contudo,
nestas segundas provas pode recorrer-se a mais quatro formas
diferentes de cotar cada texto (PIERCE; MCMASTER; DENO, 2010):
1) O resultado é o numero de palavras corretamente rodeadas; 2) o

resultado é o nUmero de palavras corretamente rodeadas até trés erros
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consecutivos; 3) o resultado é o niumero de palavras corretamente
rodeadas até dois erros consecutivos; 4) o resultado & o numero
resultante da subtracdo de metade do nimero de respostas incorretas
ao numero de respostas corretas (RC-2RI) (BROWN-CHIDSEY; STEEGE,
2010). Na prova de MBC-Maze, independentemente do procedimento
de cotacdo usado, consideram-se erros, as respostas incorretas,
as respostas em branco, mais do que uma palavra circundada, ou
incerteza em relacdo a resposta fornecida (BUSCH; LEMBKE, 2005;
WAYMAN et al., 2009). Tanto na MBCleitura oral como na MBC-Maze
o resultado final de cada prova é encontrado pelo célculo da mediana
das classificacdes obtidas nos trés textos que as compdem. E utilizada
a mediana porque segundo ARDOIN; CHRIST, (2008) e DENO; LEMBKE;
ANDERSON, 2002), esta fornece uma estimativa mais precisa, estavel
e fiavel do nivel atual de desempenho na leitura (DENO; LEMBKE;
ANDERSON, 2002).

E necessario unir a selecdo dos materiais com a padronizacdo
dos procedimentos, para se garantir que ha uma confianca suficiente e
utilidade nos dados obtidos e para se fazerem comparagdes individuais
e de grupo, ao longo do tempo. Esta padronizacdo também permite
realizar a sintese dos dados do grupo, para se desenvolverem normas
e para se avaliar o resultado dos programas educativos (DENO, 2003).

Sado considerados em risco educacional as/os alunas/s
cujo resultado se encontra no percentil 20 ou abaixo dele (DENO,
2003; FUCHS, LS.; OXAAL, 2007; SHINN, 2007). Esse valor pode ser
considerado para uma turma, um agrupamento de escolas, uma regiao
ou um pais, num determinado ano escolar.

Como sao recolhidas varias amostras do desempenho dos
alunos ao longo do tempo, a aplicacao das provas deve implicar o

menor tempo possivel. Assim, as provas de monitorizagdo-com-
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base-no-curriculo tém a duragdo de um a trés minutos, dependendo
da competéncia que esta a ser avaliada e do ndmero de amostras

necessarias para maximizar a fiabilidade (DENO, 2003).

Utiliza materiais educativos para a elaboracao
das provas

As provas utilizadas na monitorizagdo-com-base-no-
curriculo podem ser elaboradas a partir de materiais de trabalho
educativos usados na escola, como por exemplo manuais escolares,
utilizando-se as linhas orientadoras apresentadas no ponto anterior.
Os principais fatores neste processo de selecdo e organizagdo sao
a representatividade e a equivaléncia dos materiais. Nas decisGes
educativas, para aumentar a utilidade dos procedimentos ha que terem
consideracdo ambos os fatores (DENO, 2003). Nos estudos realizados
em Portugal utilizamos sempre textos dos manuais escolares pelo que
as provas se mostram economicas e faceis de elaborar.

Uma das principais vantagens da monitorizagdo-com-base-
no-curriculo é permitir a monitorizacdo do desempenho ao longo
do ano, através da aplicacdo de provas com um nivel de dificuldade
equivalente. Por exemplo, considere-se que se pretende determinar
a fluéncia da leitura; na primeira aplicacdo pede-se as criangas que
leiam em voz alta um texto desconhecido durante um minuto. Nas
vezes seguintes procede-se da mesma forma, mas utilizando outros
textos desconhecidos do mesmo livro, cujo grau de dificuldade seja
idéntico ao do primeiro texto. Desta forma, o grau de dificuldade é
uma variavel que se vai manter constante (DENO, 2003).
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Usa o resultado do desempenho dos alunos para a
tomada de decisao

Os resultados da monitorizagdo podem ser inseridos numa base
de dados para que seja possivel analisar a realizacao ao nivel da leitura
e a taxa de crescimento na aprendizagem de cada aluna/o, turma,
escola ou pais. Segundo GRANEY et al. (2009) esta taxa é calculada
através do quociente entre a diferenca dos resultados obtidos na
segunda aplicagcdo e na primeira aplicacdo e o nUmero de semanas
entre as duas aplicacdes). Os resultados podem, entao, ser analisados
pela equipa, envolvendo os pais e as/os alunas/os, para a) identificar
as/os alunas/os que irdao beneficiar de um ensino da leitura adicional,
ou seja de mudanca de nivel de intervencao; b) personalizar programas
de leitura com base nas necessidades das/os alunas/os; c) ajudar a/os
profissionais da escola a determinar a eficacia do ensino ministrado
na classe regular e a decidir sobre a necessidade ou a frequéncia de
acoes de desenvolvimento profissional da/os professora/es; d) definir
objetivos de intervencao; e e) promover a comunicacao entre todos
os envolvidos (MCARTHUR; BARTON-ARWOOD, 2009; VAUGHN et al.,,
2007).

Com a descricao feita nestas duas se¢des sobre o uso da
monitorizagdo-com-base-no-curriculo no contexto de um modelo
como o MR, lanca-se o desafio de fazer emergir a importancia do tema
para o contexto educativo inclusivo, para a formagdo dos professores
e para uma participagdo mais ativa dos alunos em risco de insucesso

na leitura nas salas de aula da escola publica.
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CONSIDERAGOES FINAIS

O MRI e o sistema de monitorizagdo-com-base-no-curriculo
baseiam-se na ideia de prevencdo, requerendo antecipacdao e um
atendimento a um maior nimero de alunas/os, a alunas/os com idades
mais baixas, bem como em periodos iniciais do ano letivo, e implica um
maior esforco financeiro e temporal (KAUFFMAN; HALLAHAN, 2005).
O MRI pressupdem um ensino eficaz, a triagem e a monitorizagao
regulares, um apoio/intervencao mais intenso para as/os alunas/os que
nao respondem positivamente no contexto do ensino ministrado na
sala de aula regular e a monitorizagdo do seu progresso, a canalizacao
para uma avaliagdo por parte dos servicos de educacao especial dos
alunos que continuam a nao responder, mesmo depois de serem
objeto de intervencao (FUCHS, D. et al., 2003). Assim, a implementacao
deste modelo permite a identificacao de alunas/os consideradas/os em
risco, antes de as suas dificuldades se agravaram e de experimentarem
insucesso por um longo periodo de tempo, através de uma atuagao
precoce e preventiva consubstanciada em intervengdes rigorosas e
fidedignas de elevada qualidade (CENTER ON MULTI-TIERED SYSTEMS
OF SUPPORT, 2020). Assume especial importancia no contexto do MR],
a monitorizagdo-com-base-no-curriculo, no cumprimento daquelas
gue sdo as suas funcdes, nomeadamente a de triagem de todas as
criangas, a de monitorizagdo do progresso e a de disponibilizacao
de informac¢des que devem ser consideradas na elaboracdo e na
realizacdo de programas de intervengao (FUCHS, L.S.; FUCHS, 2007a). E
para que estas se cumpram, tém papel primordial as diferentes provas
concebidas a partir do curriculo escolar (MCALENNEY; MCCABE, 2012)
caraterizadas pela sua rapidez de realizagdo, administracao e cotacao
e também pela validade e fiabilidade que sucessivamente tém vindo a
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apresentar (FUCHS, L.S.; FUCHS, 2007a).

A investigacdo que tem sido produzida na Universidade do
Minho estda a mostrar que as provas de monitorizacdo-com-base-
no-curriculo: a) sdo econdmicas, de implementacao e cotacao facil e
rapida; b) tém muito boa aceitacdo por parte das/os professoras/es,
dos pais e das criancas envolvidas; c) tém apresentado uma fiabilidade
de resultados considerada elevada; d) permitem conhecer a trajetoria
do nivel e da taxa de crescimento da fluéncia e compreensao da leitura
entre 0 2.° ano e 0 4.° ano de escolaridade e mostrar a aprendizagem
feita ao longo dos quatro anos de escolaridade; e) permitem indicar
que a variavel risco tem impacto na trajetéria do nivel e da taxa
de crescimento da fluéncia e compreensdo da leitura, sendo que
a diferenca do nivel de realizacdo entre os alunos em risco e os
restantes tende a aumentar ao longo dos anos e a variabilidade das
observagdes em relagdo a média é maior nos alunos que ndo estdo em
risco; f) permite conhecer os valores do percentil 20 para a fluéncia e
a compreensao, logo do risco em varias escolas; g) permite verificar
gue a correlagdo entre a compreensao e a fluéncia é pouco forte para
os alunos que estao em risco, sendo forte para a amostra; e h) em
especial as provas de MBC-Maze tém uma sensibilidade para predizer
no inicio do ano letivo se um aluno tera risco de vir a apresentar uma
leitura muito insatisfatoria no final do ano letivo que variou entre 93%
e 96%, consoante o procedimento de cotacao.

O estudo de anderson; Jungjohann; Gebhardt (2020) é um
exemplo atual do poder da monitorizacdo-com-base-no-curriculo na
sala de aula, mostrando os beneficios da sua associagdo a um ensino
adaptativo da leitura (adaptive reading instruction), que implica que
o/a professor/a se envolva em a¢des educacionais ponderadas e ativas,

para apoiar as/os suas/seus alunas/os e, frequentemente, incorpore o
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conhecimento que tem das/os alunas/os e de pedagogia eficaz para
construir adaptacdes no ensino da leitura.

Independentemente do rumo que a investigacdao sobre a
monitorizacao-com-base-no-curriculo possa tomar no futuro, o
importante é que contribua para o debate, para a producao de
conhecimento e para a aprendizagem, que tenha impacto positivo na
vida das/os alunas/os, das suas familias e dos profissionais envolvidos,
e que promova o desenvolvimento de uma escola e de uma sociedade

mais (in)formadas e inclusivas.
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CONSIDERAGOES INICIAIS

A professora chega até a classe, organiza a turma, contextualiza
e explica a tarefa prevista para aquele dia letivo. Ao mesmo tempo,
retira de sua pastinha uma “folhinha” diferenciada (fotocopiada de
um livro ou impressa de algum site na internet) e a entrega para
um aluno especifico, que convive com deficiéncia intelectual. Afinal,
esse estudante ndo consegue acompanhar as mesmas tarefas
disponibilizadas para o restante do grupo e, ao viabilizar uma atividade
distinta, estad sendo oferecida a ele a possibilidade de aprender de
acordo com suas capacidades.

Sob a justificativa de se constituir como um modo de
adaptar as atividades a condi¢do do aluno, cenas como a narrada se
materializam corriqueiramente nas salas de aula da Educagdo Basica.
Contudo, seu comprometimento efetivo com a inclusdo e, também,
com o engajamento discente na aprendizagem, sdo passiveis de
guestionamento. Neste estudo, pretende-se problematizar praticas
cotidianas como essa, que, nds, professores, tendemos a reproduzir,
discutindo como as adaptacdes curriculares propostas, por mais que
vislumbradas como possibilidades de inclusdo, reproduzem vieses
excludentes.

Para isso, sera realizada uma revisdo bibliografica, retomando
conceitos de metodologias ativas, inclusdo escolar e adaptacao
curricular a fim de construir uma discussdo que relacione essas
concepgdes. A partir disso, as metodologias ativas sdo apontadas
como instrumento para favorecer a participacdo e, assim, promover
adaptacdes curriculares inclusivas que nao isolem, nem estigmatizem
os discentes, mas estimulem a colaboragdo entre toda a turma. Este

texto ndo consiste exatamente em um relato de experiéncia que
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descreva uma pratica especifica com metodologias ativas, mas intenta
construir uma reflexdo — a partir do contexto da pratica - sobre a
necessidade de, justamente, repensarmos nosso fazer pedagdgico e
incluirmos essas estratégias.

Isso porque a motivacao para esta escrita reside em inquieta-
¢Oes que surgem em meu cotidiano, como professora e coordenadora
pedagdgica na Educacdo Basica. Apesar de ter me defrontado com
essa questdo em outros momentos, as aulas em formato remoto
e hibrido (oferecidas durante o ano letivo de 2020 em todo o Brasil
devido a pandemia ocasionada pelo novo corona virus) intensificaram
minha preocupagao com o atendimento aos alunos com necessidades
educacionais especiais. A eles, como pude acompanhar em minha
rotina, sdo encaminhadas predominantemente “folhinhas” impressas,
geralmente com foco para a alfabetizacdo, mas descontextualizadas,
sem relacdo com os conhecimentos requeridos para o ano no qual o
aluno esta matriculado e, assim, distintas do que é trabalhado com o
restante da turma.

Como egressa do curso de Pedagogia, da especializacdo em
Gestao Educacional e também do curso de Atendimento Educacional
Especializado, todos realizados por intermédio da Universidade Federal
de Santa Maria, obtive uma formagdo comprometida com principios
inclusivos, que me fazem questionar e refletir acerca de situa¢des
como essa. Desse modo, senti-me convidada a retomar estudos desse
periodo, atualiza-los, discuti-los e submeter minhas percepcdes a
leitura e a critica daqueles colegas que, como eu, se defrontam com a
complexidade da pratica. A inclusdo, por mais que esteja na pauta da
educacao ha varias décadas, ainda carece de contribui¢des articuladas
as necessidades docentes, que possam se aproximar das dificuldades

da pratica e qualificar as condicbes de aprendizagem efetiva para
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todos - lacuna que a obra de que este capitulo é parte se mostra

comprometida a diminuir.

AS METODOLOGIAS ATIVAS COMO FORMA DE
OPORTUNIZAR ADAPTACOES CURRICULARES
INCLUSIVAS

Em discussbes realizadas no ambito educativo, a mencao a
utilizacdo de metodologias ativas remete, muitas vezes, a reproducao
de técnicas exitosas de outros docentes de modo acritico, sem
vinculagdo com as condi¢des politicas, sociais e culturais em que o
discente se insere. Contrariando essa percepgao, sua concepgao esta
atrelada a distintos autores, muitos considerados classicos académicos,
que discutem a pertinéncia da utilizacdo de metodologias que estejam
articuladas as necessidades e individualidades discentes. Centradas
na compreensdo de seu estdgio de desenvolvimento, de seus
interesses e do modo como constroem o conhecimento, discordam
do entendimento do aluno como um sujeito passivo, mas o encaram
como o protagonista de sua aprendizagem.

Conceituacbes acerca de metodologias ativas podem ser
encontradas ainda em Rousseau, especificamente na obra Emilio
(publicada em 1762), em que ha a mencao a relevancia do aprendizado
centrado no individuo e em sua autonomia (ABREU, 2009). Muitos anos
depois, na década de 1920, Dewey popularizou essa mesma percep¢ao
por meio de sua busca pela democratizacdo do espaco escolar, que
foi articulada ao movimento da Escola Nova. No Brasil, esse modelo
educativo, por mais que seja criticado por seu carater elitista (PAGN],
2018), proporcionou discussdes que questionaram as bases escolares
tradicionais: conteudistas, autoritarias e focadas no professor.
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Por mais que tenha sido reforcada por perspectivas como
essas, a constituicio do que passamos a compreender como
metodologias ativas, contudo, passou a ser mencionada sob tal termo
principalmente a partir da década de 1980, articulada aos avancos
nas neurociéncias. Estudos a respeito dos processos de aquisicao
do conhecimento, vinculados a psicologia cognitiva, ampliaram as
pesquisas e trouxeram para o debate temas atinentes a metacognicao
e ao socioconstrutivismo (MOTA; ROSA, 2018). Com a convergéncia
desses dois ambitos, a preocupagdo com estratégias que colaborassem
com 0s avangos cognitivos pessoais, o autoconhecimento e a
autonomia discente se aliou ao reconhecimento de que trocas sociais
e interacionais se constituem como potencializadoras dos processos
de aprendizagem.

A interagdo com o objeto de conhecimento é considerada
uma das principais caracteristicas das metodologias ativas. Para
Diesel, Baldez e Martins (2017), a partir da insercdo de praticas que
a estimulem, "o aprendiz passa a ter mais controle e participacao
efetiva na sala de aula (p. 274)", pois sao exigidas dele distintas a¢des
e construcdes mentais que implicam em respostas variadas. Assim, ao
mesmo tempo em que a autonomia é requerida e um saber especifico
é construido, o aluno é desafiado a problematizar a realidade,
refletindo a respeito dela. Além disso, o trabalho coletivo também se
torna fundamental para conseguir resolver os problemas propostos,
0 que encoraja as trocas com 0s seus pares e a busca pelo apoio do
professor, que auxilia na mediacao desse processo.

O desenvolvimento do aluno e o empenho para a superacao
de suas dificuldades, nesse sentido, ndo pode ser interpretado como
um movimento puramente individual, que naturaliza seu isolamento

de seus colegas e do ambiente ao seu redor. As metodologias ativas,
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por mais que muitas vezes sejam entendidas de forma equivocada
como desvinculadas do contexto social e politico e como estratégias
limitadas ao carater particular do sujeito, tém demonstrado a
importancia da interacdo e da coletividade para a qualificacdo do
processo de ensino-aprendizagem. Por mais que o docente parta, em
seu planejamento, das necessidades individuais dos alunos e busque
entender e aprimorar o modo a partir do qual sdo desenvolvidas
suas aprendizagens, o convivio, o diadlogo, as trocas e até mesmo
as defrontagdes sao parte do movimento a ser empreendido para
aprender.

Essas consideracbes, por mais que resumidamente
apresentadas, apontam para um posicionamento importante quando
se trata de pensar em praticas inclusivas na escola regular. A inclusao,
gue ndo se resume a de pessoas com deficiéncia, mas implica no
acolhimento, na consideragdo e no atendimento equitativo de todos
os sujeitos, independentemente de suas condi¢des sociais, fisicas,
cognitivas e comportamentais, se constréi por meio de interagdes entre
os pares. Como Camargo (2017) esclarece, por mais que a inclusao
seja comumente relacionada a adaptacdo de espacos fisicos para que
se tornem receptivos para todos, se constitui como um paradigma,
sobremaneira, simbdlico.

Tanto na universalidade de espacos sociais, quanto no ambiente
singular da escola, a inclusdo implica no amparo de distintos grupos
de pessoas para que tenham “suas caracteristicas idiossincraticas
reconhecidas e valorizadas” (CAMARGO, 2017, p. 1) e, com isso,
possam participar efetivamente. Mas para isso se concretizar, condutas
que ndo se pautem no preconceito, na discriminacdo e na intolerancia,
mas na empatia, na colaboracao e na coletividade se constituem como

basilares, ja que a escola ndo se salienta apenas como um espago de
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aprimoramento intelectual. Pelo contrario, é espaco de encontro, de
amizade, de trocas, de aceitagdo, de acolhimento, que fazem com que,
como Camargo (2017) ressalta, haja uma participagdo real, possivel
somente com confianca e pertencimento ao grupo.

Inclusdo, assim, envolve participagcdo, elemento no qual
também se amparam as metodologias ativas, que priorizam o
protagonismo como essencial a aprendizagem. Mais do que técnicas
diferenciadas e/ou amparadas em tecnologias avancadas, esse
campo do conhecimento parte da percepcdo de que s6 quem se
envolve efetivamente com os desafios que lhe sdo propostos, sente-
se instigado para compreendé-lo e empenha-se em soluciona-lo,
aprendendo realmente. As metodologias ativas, desse modo, reforcam
a participagdo, o que as torna importantes instrumentos de inclusao
na escola, também de pessoas com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao.

Como todos os estudantes tém o direito de aprender na
escola regular, sdo garantidas adaptacdes curriculares que tornem o
conhecimento escolar acessivel as suas necessidades singulares de
aprendizagem. Planejar e desenvolver propostas para que a totalidade
de alunos possa participar integralmente e efetivamente das atividades
escolares, assim, constituem seus objetivos, ja que as adaptacbes
curriculares consistem em estratégias para que os discentes alcancem
resultados satisfatorios e possam aprender em condicdes de equidade
com seus pares. Por isso, tornam-se ferramentas fundamentais para
aqueles que sdo publico-alvo da Educacdo Especial, oferecendo
respostas educativas que favorecam sua aprendizagem (ARANHA,
2000b).

O sistema educacional precisa oferecer essas adaptacdes,

que sao divididas em de grande ou pequeno porte. As primeiras se
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referem a alteragdes realizadas em ambito politico-administrativo para
que o curriculo possa ser acessado por todos, e englobam condi¢des
fisicas, ambientais e materiais, com, por exemplo, a garantia de
mobiliario e equipamentos adequados. Mas também incluem uma
politica curricular inclusiva, formagdes docentes apropriadas e a¢des
multissetoriais que vao ao encontro das necessidades especificas dos
discentes (ARANHA, 2000a). Ja as adaptacdes curriculares de pequeno
porte sdo focalizadas na agdo pedagdgica particular do professor, com
sua consideracao pela diversidade de formas de aprender e de interagir
e com essa percepcao sendo a norteadora, basicamente, de seu plano
de ensino e de sua atuacao em sala de aula (ARANHA, 2000b).

Essas duas instancias estdo articuladas e dependem uma
da outra para que todos possam participar, com equidade, das
propostas educativas. O plano de ensino docente, por exemplo,
precisa estar vinculado a proposta pedagdgica da escola, que deve
envolver o mesmo viés inclusivo adotado pelo professor em classe
e prever o apoio institucional ao aluno com necessidades especiais
de aprendizagem. Isso implica, como parte de sua responsabilidade,
a garantia de Atendimento Educacional Especializado, em Sala de
Recursos Multifuncional e com professor especializado, ao aluno
com tal necessidade e o acesso efetivo dos estudantes a todos os
ambientes, atividades e eventos da instituicao.

Na instancia de atuacdo do professor, esse apoio
organizacional, pautado em preceitos inclusivos, garante que havera
a estrutura necessaria para que o docente consiga desempenhar
seu papel de propositor e mediador das praticas, asseverando a
participacdo e a aprendizagem de todos. Do mesmo modo, s6 com
o comprometimento profissional do docente com as adaptagdes

curriculares em sala de aula é que sdo planificadas as prerrogativas
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institucionais e sdo concretizados os esforcos empreendidos em nivel
macro. Em uma relacao entre essas duas instancias, com planejamento
e execucdo sendo efetivados com coeréncia e compromisso com a
inclusdo, a escola se torna espaco de fruicdo da igualdade.

Ao realizar as adaptagdes curriculares de pequeno porte aos
alunos com necessidades especiais, contudo, muitas vezes nossa
ansia, como docentes, para ofertar a ele um momento significativo
de aprendizagem, faz com que pensemos de forma fragmentada e
individualizada em sua participacao. Focando em suas necessidades
individuais, ignoramos a importancia de priorizar sua inser¢do junto
aos colegas ou de contextualizar as propostas oferecidas perante os
conhecimentos esperados para o grupo. Pecamos, desgastados pelo
cotidiano que prima apenas pela responsabilizacao individual docente
na inclusdo do aluno, que naturaliza a auséncia de estrutura fisica e de
materiais adaptados e que ignora a falta de compromisso institucional
com a incluséo, e acabamos reproduzindo a conduta citada.

Acabamos nos tornando aquele professor que, pela falta de
tempo e pela sobrecarga de trabalho, imprime varias atividades ou as
fotocopia de um livro que oferece tarefas prontas e, para proporcionar
ao aluno uma “folhinha” que se sinta apto a resolver com autonomia,
entrega aleatoriamente uma delas para o estudante. Nao que essa
atividade ndo contemple uma lacuna do aluno ou que nao sirva para
sua necessidade. Pelo contrario: geralmente quando se prepara esse
tipo de material, pensa-se justamente naquilo que o discente precisa
desenvolver e se faz isso com a intencdo de ajuda-lo em seu processo
de formacao.

Noés, professores, por sinal, por mais que constantemente
desaprovados e criticados com argumentos inconsistentes, ndo agimos

guiados pela alienagdo ou pela apatia. Temos consciéncia de nossas
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limitagdes, entendemos que nem sempre conseguimos fazer o melhor,
e buscamos aprimorar nossa pratica constantemente. Contudo, a
falta de condicdes de trabalho (com turmas com grande quantidade
de alunos, sem horario para planejamento, com acumulo de horas/
aula pelo salario aquém daquele necessario para a manuten¢do de um
padrdo de vida digno...), a auséncia de um espago-tempo que favoreca
nossa praxis e a dificuldade de sermos ouvidos e auxiliados em nossas
angustias dificulta nosso aprimoramento.

Esse contexto limitante faz com que, ao reproduzirmos cenas
como a narrada acima - que também esta presente nas consideragdes
iniciais deste capitulo -, tenhamos a sensacdo errénea de que estamos
efetivando ainclusdo em nossa sala de aula. Priorizando as necessidades
discentes, mas desconsiderando sua participagdo e negligenciando a
indispensabilidade de que, ativa e efetivamente, estejam engajados
com o conhecimento e interagindo com seus pares, colaboramos com
uma pseudoinclusdo. Privamos o aluno de se sentir parte do coletivo
da turma e também de compartilhar com seus colegas a construgédo
do conhecimento que se espera de sua série/turma.

Afinal, as atividades oferecidas aos alunos com necessidades
especiais tendem a ser predominantemente de alfabetizagdo, com
tematicas habituais e que costumam se resumir ao universo infantil.
Essa questao, por sinal, agrava a preocupacdo com essa pratica tornada
habito, ja que algumas vezes os alunos que recebem tais tarefas ja
sdo pré-adolescentes e possuem interesses que se sobressaem aos
corriqueiros desenhos apresentados como referéncia para a escrita
de palavras simples. Para além disso, essas tematicas reduzidas e
sua auséncia de relacdo com os conteldos programaticos ofertados
para o restante da turma, limitam o acesso discente aos saberes

historicamente construidos, a leituras diversificadas e a contelddos
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mais avancados. Por mais que um aluno tenha dificuldade com a
lingua escrita, por exemplo, ele pode colaborar e compreender esses
outros saberes mais complexos, que podem ser apresentados a ele
por outros distintos canais.

Durante o ano letivo de 2020, em que a pandemia global
ocasionada pelo novo corona virus fechou escolas e isolou alunos e
professores em suas casas, as aulas remotas intensificaram a situacao
problematizada. Com as aulas sendo realizadas (ou encaminhadas as
familias) por plataformas de ensino on-line, aplicativos de mensagens,
redes sociais ou, na auséncia de acesso a internet e a aparelhos
eletronicos, pelo envio de materiais impressos, essa pseudoinclusdo
dos alunos com necessidades educativas especiais foi ratificada.
Para ilustrar essa percepcao, descrevo duas situagdes singulares com
as quais creio que muitos professores de redes publicas podem se
identificar.

A primeira delas se refere ao atendimento de alunos que
sdo publico-alvo da Educagdo Especial e possuem, como seus
responsaveis, adultos com as mesmas necessidades ou com um nivel
de instrucdo muito baixo. Nesses casos, foi necessario o envio de
atividades impressas devido a dificuldade de acompanhamento de
plataformas ou materiais digitais, sendo que os estudantes ndo tinham
o auxilio qualificado de um adulto para auxilia-los. Nesse processo, os
docentes viam-se obrigados a enviar atividades simples e casuais, pois
s6 assim o aluno conseguiria realiza-las, mesmo que com dificuldade
e parcialmente.

Outra situacdo vivenciada aponta que, muitos responsaveis,
mesmo tendo acesso a tecnologia e possuindo condi¢des de auxiliar
esses estudantes no desenvolvimento das tarefas, ndo se sentiam

aptos a fazé-lo. Alegando falta de tempo ou de didatica, exigiam dos
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docentes que enviassem atividades mais simples, utilizando como
argumento a deficiéncia do estudante. Ao receber uma atividade
diferenciada para seu filho ou sua filha, mesmo que ndo contivesse
conteudo relevante e ndo estivesse inserida diante dos saberes
trabalhados com o restante da turma, sentiam-se satisfeitos, sem
considerar que reforcavam o afastamento do filho de uma situacao de
inclusao.

Ainda, é importante mencionar que, mesmo com as condi¢des
e o apoio esperado, em dadas situacdes quem opta por enviar tais
“folhinhas” para os alunos é o proprio professor que, como citado,
pensa estar fazendo o seu melhor e auxiliando no desenvolvimento
do estudante. Assim como essas, muitas outras situacdes também
poderiam ser mencionadas aqui por reforcarem o afastamento do
aluno de uma condicdo de efetiva participacdo. Mas, para o que
importa a este estudo, precisamos reconhecer que tanto em condic¢des
de ensino regular, quanto de aulas remotas ou hibridas (em que
momentos presenciais e a distancia sdo mesclados), a utilizacdo de
cOpias descontextualizadas como forma de adaptagdo curricular
segue naturalizada, se constituindo como uma barreira a participagéo
e a interacdo efetivas entre os alunos e entre cada um deles e o
conhecimento.

Nesse sentido, a problematica apresentada demonstra que o
oferecimento de dadasadaptac¢des curriculares, por mais que intentando
incluir, estimula a exclusdo do aluno, oferecendo a ele, no maximo,
uma integracao resumida ao compartilhamento de um ambiente de
sala de aula. Mas para superar essa pratica, constantemente percebida
nas escolas, além da permanente luta politica por melhores condicdes
de trabalho e por formacao docente apropriada, o desenvolvimento

de propostas utilizando metodologias ativas pode gerar mudancas
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significativas, com aulas mais afeitas a participagdo e a coletividade.
Como abordado ao longo deste texto, tanto seus preceitos, quanto os
de inclusdo e de adaptacOes curriculares, pregam o engajamento do
aluno de forma efetiva e integral na escola, com trocas e construgdes
cooperativas entre os pares.

Desenvolver aulas pautadas nos preceitos das metodologias
ativas, nesse sentido, implica na valorizagao do envolvimento individual
efetivo do estudante e no compartilhamento de experiéncias e de
ideias com seus colegas. Partindo de situagdes reais, utilizando ou
nao tecnologias, essas metodologias trazem a oportunidade de fazer
com que uma percep¢ao educativa mais inclusiva se torne rotina, ja
que favorecem a coletividade, o trabalho em grupo e o protagonismo
dos alunos, sem exclusdo ou diferenciacdo. Sem a exigéncia de
planejamentos complexos (porém sempre coerentes e metddicos),
mas partindo da premissa de que cada um deve oferecer o que
ja possui para que todos possam aprender juntos, as adaptagdes
curriculares se tornam mais simples e mais eficazes. Os estudantes nao
sao divididos entre os que podem e os que ndo conseguem aprender,
mas constroem o conhecimento em colaboracao e com participagao
efetiva do grupo.

Desse modo, em nosso planejamento e em nossa pratica
docente, que se almeja inclusiva e acessivel a todos — em suas mais
distintas necessidades e possibilidades de aprender — a consideracao
das caracteristicas particulares ndo pode ser desprezada, no entanto, o
isolamento do aluno precisa ser combatido. Recordando meu processo
formativo enquanto aluna dos cursos vinculados a UFSM, lembro da
insisténcia, em discussdes com os colegas e docentes, para que sempre
pensassemos em atividades que cada aluno pudesse desenvolver de

acordo com suas potencialidades. Assim, apesar de haver um objetivo

as metodologias ativas
como promotoras de adaptacdes curriculares inclusivas



que precisaria ser alcancado por todos, cada estudante procederia,
em seu proprio ritmo de desenvolvimento, a partir daquilo que ja
conseguia realizar.

Isso nao retira do professor a responsabilidade de adaptar
o curriculo as necessidades do aluno. Acompanhar o progresso
dos estudantes, fazer questionamentos e colaboracdes, estimular a
integragdo do grupo e motivar sua participagdo faz parte da atuacao,
também engajada e efetiva, do docente. E justamente diante de suas
impressdes sobre o crescimento de cada um, dentro desse coletivo, é
que surgem elementos que embasam sua pratica para que, na rotina
de sala de aula, qualifique, altere e adapte os conhecimentos escolares
de acordo com as potencialidades discentes. Mais do que entregar
uma fotocdpia e ocupar o estudante, o professor se torna, assim, um
mediador do processo de ensino-aprendizagem, como a utilizacao de
metodologias ativas defende, impulsionando, de fato, a incluséo.

Por mais que, como professores, ainda carecamos de formagdes
de qualidade dentro da escola, que nos tornem mais seguros para
desenvolver praticas inclusivas, e que tenhamos muito a conquistar
guanto a condicbes de trabalho adequadas, algumas premissas basicas
nos aproximam de vivéncias menos excludentes. Entender o aluno como
um sujeito atuante, com potencial de aprender e que se desenvolve
em um ritmo proprio nos afasta de condutas pré-concebidas e nos
da a oportunidade de favorecer vivéncias participativas e significativas.
Reconhecer nossas dificuldades é parte desse processo, bem como a
conversa, o debate e as trocas, seja no ambito da propria escola ou da
universidade que, como por meio desta publicagdo, se torna um feixe
de luz sobre as nossas dificuldades.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Ja ha algumas décadas os discursos sobre a inclusdo norteiam
os processos de formagao, inicial e continuada, dos docentes. Todavia,
no cotidiano da escola, muitos professores ainda afirmam se sentirem
despreparados para promover processos inclusivos na Educacao
Basica. A inseguranga e a dificuldade em elaborar planejamentos e
em desenvolver praticas que vao ao encontro das necessidades dos
alunos, em turmas heterogéneas, levam, inclusive, alguns a advogar
pelas escolas especiais e pela segregacao de pessoas que constituem
0 publico-alvo da Educagao Especial.

Na realidade da escola, assim, ndo sao raras as vezes em que
sao promovidas adaptacdes curriculares desprovidas de participagao e
de interagdo, que ndo oferecem ao aluno a possibilidade de aprender
com o grupo, de realizar trocas e de se engajar com conhecimentos
que sdo proprios de sua turma. Para evitar que haja esse tipo de
integragdo, em que o aluno acaba tendo sua rotina na escola restrita
a "folhinhas” descontextualizadas, defende-se que metodologias
ativas sejam inseridas como estratégias pelos docentes. Prezando
pela atuacao efetiva dos estudantes sobre seu objeto de estudo, em
colaboracdo com seus pares, com cada um dos sujeitos dando as
respostas que ja consegue construir, criam-se condi¢cdes para que
todos os alunos possam se envolver em projetos em comum e, com
isso, haver inclusao.

Afinal, ser reconhecido e poder opinar, decidir, discordar e
contribuir, sendo ouvido e se sentindo parte dos processos educativos,
€ condicdo indispensavel para a inclusdo. Superando preconceitos e
estimulando a participagdo, as aulas passam a romper com condutas
que reproduzem a desigualdade educacional e passam a despertar
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uma nova forma de pensar a escola e a sociedade, com equidade. As
individualidades e potencialidades pessoais sdo concebidas, assim,
como elementos de promogado do crescimento coletivo, em que todos
sdo aceitos, respeitados e acolhidos, tornando a escola realmente

inclusiva.
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INTRODUGAO

Ao tentar explanar sobre duas tematicas de suma importancia
no contexto educacional, que é o Enriquecimento Curricular e a
proposta de metodologias ativas, se reconhece o desafio dessa escrita.
Ambas demandam esforcos compartilhados e, apesar de haver autores
que mencionam sobre a necessidade de serem adotadas didaticas
diferenciadas e dinamicas, ainda carecem ser abordadas no meio
académico.

Quando se fala em Enriquecimento Curricular, como o
proprio nome sugere, sdo pensadas em propostas de atividades
que potencializam a aprendizagem e que desenvolvem diferentes
habilidades. Tal abordagem é referéncia no atendimento educacional
de alunos com Altas Habilidades/Superdotacao - AH/SD (RENZULLI,
2014). Contudo, ao buscar sobre o assunto, verifica-se que ndo é
apenas esse publico que se beneficia dessas praticas, mas todos os
estudantes envolvidos no processo.

Como o Enriquecimento Curricular envolve a promocao e o
acesso a atividades que desafiem o aluno, convidando-o a ser sujeito
ativo na sua aprendizagem, além de estimular a criatividade e o seu
potencial, as metodologias ativas podem ser vistas como aliadas para
sua efetivacdo. Tal conotacdo se alicerca na sua finalidade, uma vez
gue "dao énfase ao papel protagonista do aluno, ao seu envolvimento
direto, participativo e reflexivo em todas as etapas do processo,
experimentando, desenhando, criando, com orienta¢do do professor”
(MORAN, 2018, p. 41). Dessa maneira, ambas as propostas podem
andar juntas no planejamento do professor que se propde a garantir
um ensino-aprendizagem diferenciado e potente.

Pensando nisso, julgou-se interessante fazer uma busca sobre
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como as publicacbes trazem o entrelacamento dessas propostas,
contribuindo com a discussao sobre estratégias de Enriquecimento
Curricular para toda a escola em uma perspectiva de Metodologias

Ativas na Educacao.

ENRIQUECIMENTO CURRICULAR PARATODAA
ESCOLA E AS METODOLOGIAS ATIVAS NA EDUCACAO

Uma das contribuicdes da Educacdo escolar inclusiva é
possibilitar que todos os alunos se beneficiem desse processo, seja pelo
aprendizado de conviver com as diferencas, o que os leva a construir
valores sociais, como usufruindo de praticas que atendam a diferentes
formas de aprendizagem. Indo ao encontro desse pensamento, pode-
se dizer que o Enriquecimento Curricular para toda escola é uma das
estratégias que se constitui como pratica inclusiva potencializadora.

Ao estar voltada para o estimulo da criatividade, a proposta
contempla as necessidades educacionais do estudante com indicadores
de AH/SD, considerados, pela literatura, como aqueles que apresentam
habilidade acima da média, criatividade e comprometimento com
a tarefa (RENZULLI, 2018). Apesar de serem considerados grupos
heterogéneos, em que sdo relevantes as questdes de personalidade
e a area que é de interesse, alguns indicadores sdo comuns. Dentre
estes, tem-se: perfeccionismo, preferéncia por estudar/trabalhar
sozinho, rapidez de pensamento, vocabulario avancado, senso
de humor desenvolvido, precocidade na leitura, independéncia e
autonomia, sente-se diferente, capacidade de observacao destacada
(PEREZ; FREITAS, 2016).

Outro fator de destaque é o tipo de AH/SD, que, baseado
em Renzulli, pode ser académica, produtivo-criativa, ou ainda mista.
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Conforme o tipo, podem ser percebidas caracteristicas proprias, sendo
que aquelas pessoas que se destacam por serem académicas costumam
tirar boas notas nas atividades escolares e costumam ser bem avaliadas
em testes de Quociente Intelectual (Ql) (RENZULLI, 2014b). Ainda,
gostam de estar em contato com o conhecimento, procuram agradar
aos professores, sao questionadores. Ja, na produtivo-criativo, tem-
se pessoas que gostam de criar, sdo imaginativos e possuem ideias
originais.

Este alunado é mencionado na Politica de Educacdo Especial
(BRASIL, 2020), como publico da Educagéao Especial, tendo reconhecido
o direito ao atendimento educacional como imprescindivel para que
suas necessidades educacionais sejam atendidas. Este atendimento
podera ser suplementar, havendo distintas possibilidades intra
e extracurriculares para potencializar seu desenvolvimento,
contemplando sua area de interesse (FREITAS; PEREZ, 2012).

Dentre as diversas possibilidades de atendimento existentes
para os alunos com indicadores de AH/SD, novamente se enuncia o
modelo de Enriquecimento Curricular para toda a escola, estratégia
pedagogica que corrobora para os saberes de todos os alunos, uma
vez que permite que o estudante atue de forma participativa e ativa
na constru¢cdo da sua aprendizagem. A intencdo é possibilitar que
essa aprendizagem seja “[...] mais interessante, excitante e prazerosa,
promover o desenvolvimento de habilidades de pensamento mais
elevadas e criar uma atmosfera escolar que valorize e pratique o que
nés chamamos de aprendizagem investigativa” (RENZULLI, 2014,
p. 541). Esse modelo vai na contramdo das praticas pedagogicas
tradicionais, nas quais o aluno assume um papel passivo, sendo um
mero receptor do conhecimento.

No que se refere as metodologias ativas, estas sdo compre-
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endidas como praticas pedagogicas que possibilitam o protagonismo
discente, possibilitando que o aluno assuma uma participagdo ativa em
seu processo de aprender (VALENTE, 2018). E possivel observar vérios
aspectos em comum entre as metodologias ativas e o Enriquecimento
Curricular para toda a escola, dentre os quais destacam-se: o estimulo
a investigacdo, a criatividade, a reflexdo e o envolvimento ativo dos
alunos. Dessa forma, o entrelagamento dessas duas abordagens
pode ser visualizado como de carater somatorio para potencializar os
processos de ensino-aprendizagem de todos os alunos, num modelo

que atenda aos fundamentos da Educagdo escolar inclusiva.

PERCURSO METODOLOGICO

O estudo é de carater qualitativo, pois essa abordagem
possibilita olhar para [...] o universo dos significados, dos motivos, das
aspiragoes, das crengas, dos valores e das atitudes.” (MINAYO et al,
2009, p.21), caracterizando-se quanto aos objetivos como pesquisa
exploratdria e descritiva (GIL, 2008), uma vez que se busca apresentar
um panorama geral sobre o campo do Enriquecimento Curricular
para toda a escola e das Metodologias Ativas na Educacao, area
ainda pouco explorada. E ainda, apontar algumas possibilidades de
atividades de Enriquecimento Curricular para toda a escola tendo em
vista as Metodologias Ativas na Educagao.

No que tange aos procedimentos da pesquisa, o estudo
seguiu os delineamentos da pesquisa bibliografica, uma vez que,
foi desenvolvido a partir de material ja elaborado (GIL, 2008). O
levantamento bibliografico foi realizado nos portais: Portal de Periddicos
Capes, Scielo e Google Académico, abrangendo as publica¢cdes dos
ultimos seis anos (2014 a 2020), visando os estudos mais recentes.
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Foram utilizados os seguintes descritores: Enriquecimento Curricular
para toda a escola, Enriquecimento Curricular + Altas Habilidades/
Superdotacgdo, Enriquecimento Curricular + Dotacao, Enriquecimento
Curricular + Talento, Metodologias Ativas na Educacdao + Altas
Habilidades/Superdotacdo, Metodologias Ativas na Educagdo +
Dotacao e Metodologias Ativas na Educacdao + Talento. Ao buscar
maior abrangéncia e confiabilidade, optou-se por utilizar as variagdes,
dotacdo e talento, pois também sao utilizadas por alguns autores para
se referirem a area das Altas Habilidades/Superdotacdo. Ao final da

pesquisa bibliografica, foram encontradas 15 publicagdes.

A CONTEXTUALIZAGAO DAS PRODUGOES E
SUGESTOES DE PRATICAS: possibilidades para a
area

Ao desejar apresentar um panorama geral de publicagdes que
vém sendo realizadas na area do Enriquecimento Curricular para toda a
escola na perspectiva das Metodologias Ativas na Educacao, por meio
da pesquisa bibliografica, poucos estudos foram encontrados. Desse
modo, buscou-se por produgdes realizadas entre 2015 a 2019, nos
portais: Portal de Periddicos Capes, Google Académico e Scielo, sendo
destacadas 14 publicagdes, porém nenhuma que correspondesse a
abordagem proposta neste trabalho (QUADRO 1).
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Quadro 1 - Panorama geral de publicacdes na area.

Habilidades/
Superdotacao

Descritor Local Autor(a) e ano Titulo
Enriquecimento Portal de AMARAL; Um novo olhar para as Altas
Curricular + Altas Periddicos CORDEIRO; Habilidades/Superdotagédo no
Habilidades/ Capes COSTA, 2018 municipio de Sdo José dos Pinhais
Superdotacao -PR.

Enriquecimento Portal de VIEIRA, 2014 Identificacdo pela provisdo: uma
Curricular + Altas Periddicos estratégia para a identificacdo das
Habilidades/ Capes Altas Habilidades/Superdotagao
Superdotacao em adultos?
Enriquecimento Portal de GOMES, 2019. Altas Habilidades/Superdotacédo
Curricular + Altas Periddicos na perspectiva da inclusdo escolar:
Habilidades/ Capes experiéncias fenomenoldgicas
Superdotacao a partir da implementacédo de
diretrizes municipais.
Enriquecimento Portal de SANTOS; Possibilidade de atuagdo entre
Curricular + Altas Periddicos MATURANA, saude e educacdo para o
Habilidades/ Capes 2019 desenvolvimento e aprendizagem
Superdotacdo de alunos com Altas Habilidades/
Superdotacéo.
Enriquecimento Scielo MENDONCA; Alunos com altas habilidades/
Curricular + Altas ROLIM; superdotagdo: como se veem e
Habilidades/ CAPELLINI, como sdo vistos por seus pais e
Superdotacdo 2020 professores
Enriquecimento Google LIMA; Proposta de enriquecimento
Curricular + Altas Académico MOREIRA, 2018 | curricular para professores do
Habilidades/ ensino regular: Um caminho
Superdotacao para inclusdo do aluno com Altas
Habilidades/Superdotagao.
Enriquecimento Google BERGAMIN, Enriquecimento curricular na
Curricular + Altas Académico 2018 classe comum a partir das
Habilidades/ necessidades de alunos com Altas
Superdotacao Habilidades/Superdotacdo.
Enriquecimento Google MENDONCA; Programas de enriquecimento
Curricular + Altas Académico MENCIA, 2015 escolar para alunos com Altas
Habilidades/ Habilidades/Superdotacdo: analise
Superdotacao de publicagdes brasileiras
Enriquecimento Google FREITAS; RECH, | Atividades de enriquecimento
Curricular + Altas Académico 2015 escolar como estratégia para

contribuir com a inclusado escolar
dos alunos com Altas Habilidades/
Superdotacdo.
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http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde/arquivos/1075-4.pdf
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde/arquivos/1075-4.pdf
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde/arquivos/1075-4.pdf
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde/arquivos/1075-4.pdf
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde/arquivos/1075-4.pdf
https://repositorio.unesp.br/handle/11449/153376
https://repositorio.unesp.br/handle/11449/153376
https://repositorio.unesp.br/handle/11449/153376
https://repositorio.unesp.br/handle/11449/153376
http://cascavel.ufsm.br/revistas/ojs-2.2.2/index.php/educacaoespecial/article/view/15274
http://cascavel.ufsm.br/revistas/ojs-2.2.2/index.php/educacaoespecial/article/view/15274
http://cascavel.ufsm.br/revistas/ojs-2.2.2/index.php/educacaoespecial/article/view/15274
http://cascavel.ufsm.br/revistas/ojs-2.2.2/index.php/educacaoespecial/article/view/15274
https://www.redalyc.org/pdf/2750/275041389059.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/2750/275041389059.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/2750/275041389059.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/2750/275041389059.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/2750/275041389059.pdf

Enriquecimento Google DUARTE, 2018 Enriquecimento curricular para
Curricular + Altas Académico alunos com altas habilidades/
Habilidades/ superdotacdo no ensino médio:
Superdotacao praticas de leitura.
Enriquecimento Google MARTELLI; Direito a Educacdo dos estudantes
Curricular + Altas Académico LIMA, 2016 com Altas Habilidades/
Habilidades/ Superdotacao no Ensino
Superdotacdo Superior: da identificacdo ao
Enriquecimento Curricular.
Enriquecimento Google GOMES; Educacdo Stem como facilitadora
Curricular + Altas Académico PESSANHA; de Enriquecimento Curricular para
Habilidades/ DELOU, 2018 alunos com Altas Habilidades/
Superdotacdo Superdotados.
Enriquecimento Google NEGRINI; RECH; | O enriquecimento extracurricular
Curricular + Altas Académico BULHOES, como possibilidade de
Habilidades/ 2016. atendimento educacional aos
Superdotacdo estudantes com Altas Habilidades/
Superdotacdo: a experiéncia de
um programa da Universidade
Federal de Santa Maria.
Enriquecimento Google RENZULLI, 2014 | Modelo de enriquecimento
Curricular para toda | Académico para toda a escola: Um
aescola plano abrangente para o
desenvolvimento de talentos e
superdotacdo. J. Renzulli.

Fonte: Autoras.

Nao foram encontradas publicacdes no Portal de Periodicos
Capes e Scielo com os descritores Enriquecimento Curricular para toda
a escola. Da mesma forma, nao se encontrou publica¢des, nos portais:
Portal de Periédicos Capes, Scielo e Google Académico, a partir do
descritor “Metodologias Ativas na Educacdo + Altas Habilidades
Superdotagdo”. Ao utilizar as variagdes dotacao e talento, associadas
aos descritores mencionados, também ndo apareceram publicacdes.

Neste contexto, evidencia-se a auséncia de estudos sobre o
Enriquecimento Curricular para toda a escola em uma perspectiva de
metodologias ativas na Educacdo. Tal constatacao reforca a relevancia

dessa escrita. Ainda, aponta para a necessidade de serem promovidas
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http://cascavel.ufsm.br/revistas/ojs-2.2.2/index.php/educacaoespecial/article/view/14676
http://cascavel.ufsm.br/revistas/ojs-2.2.2/index.php/educacaoespecial/article/view/14676
http://cascavel.ufsm.br/revistas/ojs-2.2.2/index.php/educacaoespecial/article/view/14676
http://cascavel.ufsm.br/revistas/ojs-2.2.2/index.php/educacaoespecial/article/view/14676
http://cascavel.ufsm.br/revistas/ojs-2.2.2/index.php/educacaoespecial/article/view/14676
https://scholar.google.com.br/citations?user=LwBo4nAAAAAJ&hl=pt-BR&oi=sra
https://scholar.google.com.br/citations?user=LwBo4nAAAAAJ&hl=pt-BR&oi=sra
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pesquisas que relacionem as tematicas, tendo em vista que a proposta
pode beneficiar, em suma, as experiéncias de aprendizagem em
contextos escolares.

Ao se apresentar a auséncia de estudos que dialoguem, de
forma concomitante, sobre as duas tematicas em questdo, acredita-se
ser pertinente apontar duas sugestdes de Enriquecimento Curricular
para toda a escola em uma perspectiva de metodologias ativas. Para
Renzulli, o Enriquecimento Curricular para toda a escola é um projeto
para aperfeicoar toda a instituicdo, “[...] suficientemente flexivel para
gue cada escola desenvolva seu proprio programa Unico, baseado nos
recursos locais, no alunado, na dinamica da sua dire¢do, nos pontos
fortes dos docentes e na criatividade[...]"” (2017, p. 48). Para que possa
ser efetivado, deve estar pautado em quatro principios fundamentais:
a individualidade de cada estudante, o prazer ao realizar a tarefa,
o conteudo contextualizado a um problema real e aprendizagem
investigativa (RENZULLI, 2014).

Acredita-se que uma estratégia possivel, debrucada nesse
formato, seja desenvolver o planejamento por meio de projetos, em
que o tema central parte de questionamentos vindos dos educandos,
em sua maioria oriundos das percepc¢des sobre a propria realidade
de convivéncia social. Nesse instante, dar espaco para o interesse dos
alunos é considerar o desejo pela aprendizagem (MEIRIEU, 1998), o
gue leva a um envolvimento mais frutifero. Posteriormente, permitir
que estes explorem o conteudo relacionado a tematica estudada,
recorrendo a diferentes ferramentas de buscas, seja na biblioteca,
na pesquisa pela internet, em entrevistas com pessoas que possuem
o conhecimento sobre o assunto. Apds o contato com a exploragao
inicial, instigar os estudantes a criarem estratégias que contribuam para

o assunto, dando a liberdade para se utilizarem de recursos distintos.
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A motivacao pode ir além, levando-os a desenvolverem seus préprios
projetos e, posteriormente, escolher a maneira como irdo apresentar
os achados e o seu trabalho para a comunidade escolar e, quem sabe,
ampliar essa divulgacao para outros contextos.

Durante esse processo, o professor estara acompanhando
os educandos, e contribuindo com o seu conhecimento, de modo
a auxiliar nas demandas e duvidas que surgem. Também sera o
mediador' e aquele que estimula o aluno a perceber o seu potencial
para o desenvolvimento da proposta.

Indo ao encontro dessa proposicao, podem ser mencionadas
as oficinas pedagogicas, elaboradas a partir de um levantamento
das areas de interesse dos alunos e/ou, conforme as habilidades e
criatividade dos docentes. A oferta das oficinas pedagogicas pode
ser feita no turno e/ou contraturno escolar, tendo a duracao definida
de acordo com o contexto de cada instituicdo. Cada estudante deve
ter a oportunidade de escolher a oficina que deseja participar, sendo
isso um elemento indispensavel desta proposta, pois se apoia nos
interesses dos alunos como fator de engajamento na trajetoria.

Outro aspecto que se julga importante de ser levado em
consideragdo pela escola ao planejar oficinas pedagdgicas, é que o
aluno possa ocupar um papel ativo na constru¢do da aprendizagem.
Dessa forma, cabe ao professor encontrar formas para despertar,
no educando, o desejo pelo aprender e estimular a sua autoria®. O
papel do professor é de mediador, ou seja do responsavel por
interagir constantemente com os alunos, orientando, problematizando

e colaborando. Dessa forma, em uma m constante entre sujeito

1 Conceito compreendido em acordo com a teoria de Vygotsky (2000).

2 Conceitos de desejo e autoria compreendidos a partir de Fernandez (1991; 2001).
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ensinante/aprendente’, é que se da a construcao da aprendizagem de

uma forma significativa.

ULTIMAS PALAVRAS PARA O MOMENTO

Os métodos tradicionais de ensino, talvez, ha muito tempo,
ja ndo estejam dando conta de despertar o interesse pela autoria
escolar. O que instaura a necessidade de refletir e buscar, de forma
mais intensa, praticas que sustentem o desejo de conhecimento. Umas
das alternativas para isso € recorrer a metodologias e recursos que
envolvam o aluno como sujeito protagonista do seu desenvolvimento,
valorizando a sua bagagem de experiéncias e estimulando o seu
potencial criativo.

Ao longo da produgdo textual, o olhar se manteve para as
relacbes entre duas propostas que possam ser capazes de atender
a essa demanda. Propostas, estas, possiveis de serem realizadas em
qualquer contexto e que beneficia a todos, e ndo apenas um publico
especifico. Nesse entendimento, a escrita teve como pressuposto
fazer uma busca sobre como as publicagdes trazem o entrelacamento
dessas propostas, contribuindo com a discussdo sobre estratégias de
Enriquecimento Curricular para toda a escola em uma perspectiva de
Metodologias Ativas na Educacao.

Ao rumo das Ultimas palavras, se acentua a percepc¢do de que
esse tema é caro e que nao se esgota nessas consideragdes finais.

Ao contrario, muito se tem para investigar sobre a relacdo entre as

3 Conforme Fernandez (2001) esses conceitos ndo devem ser entendidos como
sinbnimos de aluno/professor. Referem-se a posicionamentos subjetivos e objetivos
relacionados ao conhecimento, ou seja, todos podem ser sujeitos ensinantes/
aprendentes, independente do seu papel social. Ao ensinar, o sujeito conecta-se com
o seu lado aprendente e, ao aprender, conecta-se com o seu lado ensinante.
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tematicas apontadas, a fim de enunciar exemplos de praticas inclusivas.
Tais estudos visam contribuir ndo apenas com os estudantes, mas com
os profissionais da educagdo que se desafiam e mostram interesse na

construgdo de espacos educativos estimulantes de potenciais.
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INTRODUGAO

Com o objetivo de revisitar, narrando as lembrancas, a
memoria das experiéncias do curso de Educacao Especial na
modalidade a distancia, do projeto piloto da UFSM/UAB a partir do
olhar da professora e de uma ex-aluna das disciplinas de Psicologia da
Educacao |, II, lll e IV, ressignificando a importancia dos conhecimentos
interdisciplinares e transdisciplinares implicados nessa complexidade
formativa, focando na metodologia ativa.

Ao compartilhar a experiéncia vivida, buscamos a fala no
processo de autoavaliacao das disciplinas Psicologia da Educacéo que
em sua metodologia baseou-se no ensino hibrido como proposta de
mediacao de conhecimentos.

Nessa realidade ensinar sob o prisma de uma metodologia
ativa garante que o discente assuma uma postura participativa,
resolva problemas, desenvolva projetos e crie oportunidades para a
construcdo de conhecimentos. Diversas estratégias tém sido utilizadas
na implantacdo das metodologias ativas, sendo uma delas o ensino
Hibrido (VALENTE, 2018).

Sendo assim, ao revisitar o passado de uma turma de
educacdo especial a distancia, nos anos de 2005 a 2009, remete-nos
a compreender as estratégias utilizadas naquele espaco de tempo,
o qual as tecnologias estavam em aprimoramento. Entendendo o
guanto as dinamicas propostas pela docente da disciplina supracitada
foram relevantes para superar a ideia de que a aprendizagem somente
aconteceria a partir de modelos rigidos tradicionais, inovando no
compartilhamento de saberes e fazeres, mobilizando o desejo de
conhecer, de aprofundar, de pesquisar e inovar o processo inclusivo,

através de metodologias ativas como: chats sincronos, video aulas,
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aulas presenciais com rodas de discussbes e os cadernos didaticos
impressos que oportunizavam a realizacdao de atividades reflexivas

articulando teoria e pratica.

Alguns tedricos afirmam que ndo ha aprendizado
significativo sem envolvimento emocional. Assim,
assumimos uma perspectiva de aprender e ensinar através
da modalidade a distancia, sob um viés sustentado nas
relagdes que constituem a percepgédo, como os sentidos e
a memoria. O fato de ser uma aprendizagem que acontece
a distancia, ndo pde a parte o pensamento sistémico em
que as relagdes acontecem uma vez que estejam inseridas
na reestruturacdo e na complexidade do conhecimento
via cérebro/mente e que é importante na estruturacdo
do professor mediador como elemento responsavel
pela formacdo e configuracdo de um ambiente que
convide os alunos a se reorganizarem e se reestruturarem
permanentemente. (RODRIGUES; ILHA; FREITAS; 2015, p.
232).

De acordo com Moran, as formas de aprender sdo flexiveis,

continuas e abertas ao inesperado, desta forma:

Aprendemos de muitas maneiras, com diversas técnicas
e procedimentos, mais ou menos eficazes para conseguir
os objetivos desejados. A aprendizagem ativa aumenta
a nossa flexibilidade cognitiva, que é a capacidade de
alternar e realizar diferentes tarefas, opera¢gdes mentais ou
objetivos e de adaptar-nos, superando modelos mentais
rigidos e automatismos pouco eficientes. (MORAN, 2018,
p. 39).

Metodologias ativas sao ferramentas de ensino direcionadas
para acao concreta dos educandos no desenvolvimento do processo
de aprendizagem, de forma autdnoma, mdltipla e hibrida. Tais
metodologias possuem infinitas variacbes e adaptagdes na relagdo do

conhecimento local-global, num universo conectado em rede.



Atuar no projeto de interiorizagdo do Ensino Superior, através
do EAD, trouxe preocupacdes como docente referente a como orientar
processos de ensino aprendizagem que permitissem aos académicos
aprender e desvencilhar-se das amarras de uma educacao bancaria e
opressora, oferecendo como suporte metodologias inovadoras que os
conduzissem a uma emancipacao do ato de aprender, de compartilhar
saberes e fazeres éticos, cientificos, humanisticos interdisciplinares e
transdisciplinares.

Como metodologia optamos pela pesquisa (auto) biografica
gue narra a trajetdria vivenciada no curso de Educacdo Especial na
modalidade a distancia — Projeto Piloto da UFSM, ocorrido de 2005
a 2009, no polo de Santana do Livramento-RS, a partir do modelo de
ensino hibrido.

As Historias de Vida implicam em escrever, narrar e narrar-se,
buscando significacdo da realidade vivenciada, mobilizando memorias,
produzindo memoriais, avaliacdes, conteudo bibliografico, fotografias,
entre outros.

Abrahdo (2004), refere-se a este método como a compilacao
de varios fragmentos de memoriais, nos quais essa caracteristica
tridimensional do tempo narrado, inspiracdao de Paul Ricoeur (1995
apud ABRAHAO, 2004), envolve passado, presente e futuro, abordando
enfoque critico reflexivo, intencional, formativo, continuado e
compreensivo.

Assim, o caminho investigativo baseou-se no protagonismo
dos narradores, e também como pesquisadoras fundamentadas em
(ABRAHAO, 2004; MARINAS, 2007, 2014; OLIVEIRA; MIORANDO,
2020; JOSSO, 2020). Recolhe-se dados de fatos reais da intervencao
do ensino hibrido vivenciada durante a trajetéria das disciplinas de
Psicologia da Educacao I, 11, IlI, IV.
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Concordamos com Abrahdo (2006) quando afirma que
pesquisar partindo das narrativas (auto) biograficas devem mobilizar
a empatia, o respeito, a ética e o cuidado que devemos ter com as

pessoas, 0s sujeitos e/ou personagens, pois:

[...] consciente de que o ato narrativo se estriba na memaria
do narrador e que a significagdo que o narrador deu ao
fato no momento de seu acontecimento é ressignificado
no momento da enunciacdo desse fato, em virtude de que
a memoria é reconstrutiva, além de ser seletiva, mercé ndo
s6 do tempo transcorrido e das diferentes ressignificagdes
que o sujeito da narracdo imprime aos fatos ao longo do
tempo [..]. (ABRAHAQ, 2006, p.151).

Percebemos que as memorias, as lembrangas, os tempos e os
espagos sao narrativas que vao sendo ressignificados como lentes
que ampliam as cenas e o0s cenarios, propiciando inimeras [res]
significagdes, muitas vezes mobilizando no bad da memoria, os desejos
frustrados, as necessidades insatisfeitas, as cenas fragmentadas, ainda
que num estado de sincretismo, de opacidade, da incompletude que
possibilita a busca, o movimento e a utopia de realizarmos os sonhos,
os desejos numa busca continua, porém sempre inacabada, buscando
entendimento, superacdo, resiliéncia e inovacdes mobilizadas pelas

metodologias ativas.

A complexidade e abrangéncia da pesquisa (auto)
biografica implica numa perspectiva epistemoldgica
que inclui autobiografias, biografias, narrativas, histéria
oral, didrios entre outros, trabalhando e significando o
seu triplice aspecto: “como fendmeno no ato de narrar-
se, como método de investigacdo e, como processo
de autoconhecimento e de intervencdo na construcao
identitaria de professores e de formadores (ABRAHAO,
2006, p.191).



Marie-Christine Josso (2010) no prefacio do livro que Abrahao
publicou valorizando a importancia das historias de vida, como
material de pesquisa significativo, nas ciéncias humanas em todos os
continentes, nos simpdsios, nos coldquios ou encontros cientificos, no
campo da educacgao, referente a formagdo de professores, incluindo:
a sensibilidade para a histéria do aprendente e de sua relacdo com
o saber; do enriquecimento teodrico do paradigma singular/plural; do
conhecimento construido durante as formacdes continuadas. Cita as
obras de Edgar Morin, publicadas sob o titulo geral de “O Método”,
referindo que proporcionam uma luz nova sobre a complexidade
das dinamicas biopsicossocioculturais, mediante uma sintese
interconexdes entre os saberes, aproximando-se da totalidade dos

campos cientificos, de maneira interdisciplinar e transdisciplinar.

A AUTONOMIA PARA APRENDER

Durante os quatro semestres os quais tive contato com as
disciplinas de Psicologia da Educagao I, 111, IV, no curso de Educacao
Especial a distancia pela UFSM, com inicio no ano de 2005 até
2009, houve a possibilidade de experimentar uma nova abordagem
metodoldgica hibrida, a qual exige uma nova atitude dos professores
e dos alunos.

Nessa concepgao, o docente passa a trabalhar em um novo
patamar, fazendo uma curadoria que o permita mediar as informacdes
e, ao final do processo, transforma-las em conhecimento (GONCALVES
e SILVA, 2018).

De acordo com Horn e Staker (2015), o ensino hibrido deve

apresentar algumas caracteristicas como:
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1. Ensino on-line: organizado sob a otica da utilizagdo de
plataformas digitais, permitindo o controle do académico sobre o seu
percurso de ensino e aprendizagem (autonomia, sistematizacao dos
tempos de estudo).

2. Estudo em local fisico supervisionado: o académico ira
estudar sob o olhar de um docente ou supervisor.

3. Aprendizagem integrada: com a simultaneidade do ensino
online e presencial, onde as estratégias se complementam para
favorecer uma experiéncia de aprendizagem interligada.

Sendo assim, as disciplinas estavam atreladas a uma proposta
metodoldgica que para a época quebrava com a centralidade da figura
do professor, num primeiro momento foram entregues os livros da
disciplina.

Assim deveriamos a cada semana fazer tarefas como resenhas,
chats sincronos e enviar através do E-proinfo (Ambiente Colaborativo
de Aprendizagem) as atividades realizadas, a cada final de semestre
participar de uma aula presencial para sistematizar os conhecimentos.

Por ser a distancia tudo parecia ser mais dificil, realmente ndo ter
um professor presencial para acompanhar o nosso desenvolvimento foi
complicado. No entanto, a coordenadora do polo conjuntamente com
a docente da disciplina, e tutoras on-line e presenciais, organizavam
reunides de estudo em grupo semanais, nas quais os alunos mais
adiantados que possuiam maior experiéncia académica, assim como no
uso de tecnologias, auxiliavam propiciando media¢des socioculturais e
cientificas, contribuindo para o desenvolvimento potencial de toda a
turma.

As mudancas em relagdo a autonomia no ato de aprender
deram-se a partir dos desafios de cada experiéncia realizada

nas atividades propostas, sendo que a personalizagdo do ensino



hibrido propicia nos estudantes a motivacao e a responsabilidade
por seu processo de aprendizagem, além de promover situagdes
de colaborativas, enriquecendo e ampliando o processamento de
informacgdes e o campo de conhecimento.

Sendo assim criou-se uma ambiéncia universitaria do Ensino,
Pesquisa e Extensdo na cidade do interior, sendo que ndo existia esta
referéncia de pertencimento do espaco material de producdo de
conhecimento.

Entendendo a educacéo a distancia como:

[..] uma modalidade educacional na qual a mediacdo
didatico pedagogica nos processos de ensino
aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios de
tecnologias de informagéo e comunicagdo, com estudantes
e professores desenvolvendo atividades educativas em
lugares e tempos diversos. (BRASIL, 2005, p.1).

Corroboramos com a ideia de que a Educacdo a Distancia
através das tecnologias de informacdo e comunicacdo, vem
mobilizando as metodologias ativas de aprendizagem, especificamente
pelo ensino hibrido, produzindo uma mudanca que se estabelece na
relacdo professor-aluno, isto €, o professor deixa de ser o centro nesse
processo, despertando a autonomia na construcdo e apropriacao dos
conhecimentos feitos pelo aluno, como protagonista principal da sua

formacao pessoal e profissional.

O PLANEJAMENTO DA DISCIPLINA DE PSICOLOGIA
DE EDUCACAO NUMA PERSPECTIVA HIiBRIDA NO
ENSINO EAD DO CURSO DE EDUCAGAO ESPECIAL

Apos o relato da aluna e dos seus contextos experienciais na/
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da formacao inicial, nas disciplinas Psicologia da Educacao |, Il, Ill e IV,
analisamos o processo (auto) biografica e a metodologia de analise
interpretativa inspirada na compreensao cénica a partir das pesquisas
de Marinas (2004) (2007) (2014) e Abrahao (2004), buscamos o
entendimento adotado na constru¢do autobiografica, com o seu
sentido para o presente, supondo as formas de acordo e cooperagao
para a efetivacdo da propria interpretagdo como a relacao de "olhar
atento e escuta sensivel” e interacdo em reciprocidade como condigao
para reflexao auto e hetero avaliativa.

Focamos em recortar a metodologia ativa vivenciada através
das mediacdes socioculturais durante a trajetéria vivida ampliando
olhar atento ao ensino hibrido.

Corroboramos com o constructo de Maria Helena Abrahdo
(2004) nas quais o pesquisador necessita de abertura, flexibilidade,
humildade, na busca dos achados na conjugacédo da “palavra dada
e escuta atenta” (SANTA MARINA; MARINAS, 1994; MARINAS, 2007;
2014) que envolve narrador/ouvinte, gerando a historia de suas
trajetdrias de vida e profissdo, no tracado (auto) biografico, contando
com as suas memorias e [res] significagdes, especialmente da
metodologia ativa.

Retomamos aqui as dimensdes conceituais por nds estudadas:
autobiografia, formacao de professores, interdisciplinaridade, transdis-
ciplinaridade e complexidade, pois acreditamos que a metodologia
ativa esta presente nos autores elegidos, compreendendo a auto-
biografia como o processo construtivo de narrativas em que se
desvelam as trajetérias e processos formativos na/da docéncia e
discéncia, no curso de Educacdo Especial, na modalidade a distancia
da UFSM/UAB. A formacdo de professores pode ser analisada pelo

olhar do sujeito/personagem sobre si, a vida e profissdo, as [res]



significagOes e as experiéncias significativas para o seu desenvolvimento
pessoal/profissional, focando nas metodologias ativas.

Com esta intencao, essas dimensdes foram mobilizadas nas
personagens da nossa pesquisa, uma discente e uma docente, para que
motivassem as suas reflexdes, envolvendo a sua trajetdria e processos
formativos na formacao inicial dos professores em Educagdo Especial
na modalidade a distancia, com expectativas de que surgissem as suas
experiéncias inter/transdisciplinares a partir das observacdes das aulas
presenciais, dos chats sincronos, dos trabalhos em grupos, leituras e
projetos desenvolvidos nas disciplinas Psicologia da Educacao |, Il, lll e
IV, focando na metodologia ativa.

Percebemos que o processo de construcdo, do qual o
pesquisador participa, interagindo e oportunizando que os sujeitos/
personagens, ao fazer sua narrativa, reconstrua a sua historia,
atribuindo-lhe novos significados e sentidos. Mobiliza uma reflexao,
um retorno ao percurso anterior, solidificando algumas acdes,
atividades, acontecimentos da vida, atravessada pelos condicionantes
(reguladores) sociais, afetando sua histéria; o contexto presente, em
gue projeta as redes de relagdes construidas no presente e no passado,
vislumbrando o futuro, uma utopia em que estamos imbricadas desde
2005, quando assumimos como professora de Psicologia de Educacao
[, 11, 11le IV, no projeto piloto da modalidade a distancia da Universidade
Federal de Santa Maria.

Citando Imbernén (2009) sobre a tendéncia para intervencédo
pedagodgica através de metodologias ativas na formacdo de

professores:

A mudanca no futuro da formagdo permanente ndo deve
ser a predominante, mas aquela que o professorado assuma
ser sujeito da formacao, compartilhando seus significados
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com a consciéncia de que somos sujeitos quando nos
diferenciamos trabalhando juntos e desenvolvendo uma
identidade profissional (o “eu” pessoal e coletivo que nos
permite ser, agir, e analisar o que fazemos) e ndo um mero
instrumento na mao de outros. IMBERNON, 2009, p.74).

Concordamos com o autor de que o desenvolvimento implica
o "eu” pessoal e coletivo inclusive despertando uma consciéncia
critica o que vem somar com as ideias de Josso, de que o sujeito em
desenvolvimento é um sujeito singular- plural. Fruto de pesquisas
nas quais a interdisciplinaridade e transdisciplinaridade sao
compreendidas a partir do pensamento complexo, proposto por Edgar
Morin “o sentimento da complexidade humana; liga e articula o que foi
separado, ventilado e compartimentado por e nas disciplinas” (2012,
p. 288). Entendemos a complexidade tentando conhecer o humano
situado no universo e ndo separado dele: e de quantos universos € o
humano constituido em sua diversidade? O conhecimento orientado
pelo pensamento complexo contextualiza o seu objeto, para ser
pertinente (MORIN, 2003).

CONSIDERAGOES FINAIS

Revisitando a trajetoria vivenciada percebemos que essa
formacdo contemplou a complexidade, abrangendo a “inteireza
do ser’, ampliando os horizontes, fortalecendo os processos
autoformativos e heteroformativo de professores, na modalidade a
distancia produzindo-se como construtores da realidade, responsaveis
pelo discurso proferido e pela narrativa construida focando no
ensino hibrido pois os alunos foram protagonistas do processo
formativo, autdbnomos, criticos, colaborativos. Devemos destacar a

importancia da coordenadora do polo, de ter propiciado grupos de



estudos semanais nas quais os alunos que tinham mais facilidade
de compreensdo e dominio da tecnologia ajudavam os alunos que
tinham mais fragilidade, dificuldades, e limitacdes. Assim vivenciamos
a teoria de Vygotsky nas quais os alunos mais adiantados participavam
como ajuda “"externa”, contribuindo para o salto de desenvolvimento
potencial de todos. Devemos destacar que 99% da turma colaram grau
no tempo regular, ou seja em quatro anos, o que podemos afirmar
gue as metodologias ativas e o ensino hibrido contribuiram para a
formacao pessoal e profissional de exceléncia cientifica, ética, afetiva,
humanistica, interdisciplinar e transdisciplinar criando um clima de
pertencimento.

Reconhecemos que o trabalho da equipe interdisciplinar
e transdisciplinar da UFSM e do polo de Santana do Livramento foi
mobilizado pelo engajamento coletivo na inovagdo que surgiu da
aderéncia a expansdo do ensino superior, fora da sede contribuindo
com o processo inclusivo de todos.
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INTRODUGAO

As discussdes sobre o processo de ensino e aprendizagem
e as diferentes possibilidades de oportunizar o contato com o
conhecimento aos educandos € uma realidade constante. No
momento atual, em que foi preciso repensar a educacao diante de um
cenario pandémico, talvez, essa problematizacdo se tornou ainda mais
relevante e desafiadora, com um olhar atento para a inclusao.

Os profissionais da educacdo foram em busca de ferramentas
e estratégias para manter o vinculo educacional e, sobretudo, tiveram
que tragar, em seus planos pedagdgicos, objetivos de aprendizagem
que acreditavam ser significativos e de acordo com a realidade de
cada aluno. Nesse contexto, recorreram a recursos dinamicos, com
a ajuda das tecnologias, e pautando-se na perspectiva de que seria
importante considerar as vivéncias, ndo apenas dos estudantes, mas
das familias, além das caracteristicas individuais de cada educando.

Talvez, no intuito de encontrar solu¢bes para reinventar suas
praticas, os professores desenvolveram propostas que ja estavam
sendo praticadas, mas que nao eram discutidas pelos seus pares. Aqui,
esta se fazendo referéncia as metodologias ativas educacionais.

Essa e outras abordagens vém sendo problematizadas em
um Grupo de Pesquisa da Universidade Federal de Santa Maria, cujo
trabalho envolve a leitura e o compartilhamento dos principais topicos
do livro "Metodologias Ativas para uma educacdo inovadora: uma
abordagem tedrico-pratica” (BACICH; MORAN, 2018). Considera-
se que a oportunidade de trocas entre o grupo contribui como
potencializador, ndo apenas para o contato com o conhecimento sobre
0 assunto, mas para as praticas educacionais dos seus integrantes. Essa

afirmativa é referenciada por Freire (1996) que traz a significancia da
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pesquisa no ato de ensinar.

Sobre a organizacdao do referido grupo, ao longo da sua
criacdo até o presente ano houve a participacdo de académicos da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) e membros externos,
cuja formagao inicial varia entre a educacdo e a saude (Pedagogia,
Educacdo Especial, Educacdo Fisica, Letras Portugués, Fisioterapia,
Enfermagem, Psicologia, Nutri¢do). Essa diversidade enriquece, ainda
mais, os didlogos, de modo que os saberes de um se complementam
aos conhecimentos do outro, seja em relacdo as vivéncias profissionais
e pessoais, como também aos suportes tedricos. A abordagem
trabalhada é dinamica, tendo, dentre os assuntos com enfoque de
estudo, a Educacao Inclusiva.

Ainda, a escrita é fortalecida pelo fato de o proprio grupo ter se
reestruturado, a partir da impossibilidade dos encontros presenciais,
e buscado, na proposta da metodologia ativa, a possibilidade de
continuar suas atividades, ainda que a distancia. Com isso, os seus
integrantes se adaptaram a realidade e, por meio do recurso do
Google Meet, os encontros estdao acontecendo quinzenalmente.
Ainda, é promovido o fichamento de cada capitulo do livro, que fica
sob a responsabilidade de um grupo, o qual varia a cada encontro.
Esse processo é realizado no Google Drive, possibilitando que sejam
compartilhadas as alteragdes com todos os envolvidos. Nesse registro,
é escrita as partes consideradas mais relevantes da obra, em formato
de citagdo, sendo acrescida do niUmero da pagina, a fim de possibilitar
consulta posterior do que foi trabalhado.

Além desse registro, é realizada a apresentacdo sobre o que
trazem os autores do capitulo, sendo discutido, entre os participantes,
o Feedback do que pode ser utilizado. Com esse contexto de ac¢des

do referido grupo, questiona-se de que forma os estudos sobre

tecendo relacdes entre teoria e pratica



Metodologias Ativas impactam para os saberes e as praticas docentes
dos integrantes do Grupo de Pesquisa Interdisciplinar em Educagao?
Diante do exposto, esse artigo tem por objetivo verificar de
que forma os estudos sobre Metodologias Ativas impactam para os
saberes e as praticas docentes dos integrantes do Grupo de Pesquisa

Interdisciplinar em Educacgéo.

1 O GRUPO DE PESQUISA COMO MOBILIZADOR DE
PRATICAS DIFERENCIADAS: um viés interdisciplinar

O contato com grupos de pesquisa contribuem de maneira
expressiva aos conhecimentos dos profissionais em formacao (inicial
e continuada), pois permite a percepcao mais detalhada da pratica
com a pesquisa. Alguns profissionais em atuacao sentem falta dessa
experiéncia como pesquisadores, e aspiram pela oportunidade de
retornar ao contexto do ensino superior. Considerando a relevancia
desse contato, foi criado, no ano de 2014, o referido Grupo de Pesquisa,
o qual possui certificacdo pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnolégico.

Este foi estruturado por docentes da area da educacdo, numa
perspectiva interdisciplinar, contemplando estudos de ensino, pesquisa
e extensdao no viés da saude, educacdo e inclusdo. Para atender as
diferentes questdes de estudo, envolve duas linhas de pesquisa. Na
primeira linha "Educacgdo, inclusdo, saude, cuidado e ética”, na qual
contribui com pesquisas sobre os processos educacionais e inclusivos
no contexto brasileiro.

No mesmo intuito de deixar demarcada a finalidade da sua
proposta, a linha de pesquisa 2 “Praticas, saberes e politicas inclusivas”
contribui com estudos e pesquisas sobre as politicas inclusivas,
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acessibilidade, Atendimento Educacional Especializado (AEE), Educacao
Especial e Psicopedagogia.

Acredita-se que novos conhecimentos implicam em estudos,
leituras, reflexdes, pesquisa, e o Grupo de Pesquisa contribui para
que a producao de conhecimentos seja divulgado, auxiliando no

desenvolvimento profissional e producao de recursos.

2 PERCURSO METODOLOGICO DO ESTUDO

O delinear metodolégico é fundamental para compreender
os resultados da pesquisa, afinal, conforme essa escolha, a
intencionalidade e a técnica de coleta de dados adotada pode variar.
Com isso, esse texto se caracteriza pelo envolvimento com a pesquisa
qualitativa, em que os dados estatisticos ndo sdao o foco central de
busca (PRODANQV; FREITAS, 2013).

Quanto a sua natureza, é descrita como basica, ndo havendo
o objetivo de ter como resultado um produto, mas discutir sobre
o conhecimento em torno do tema (GIL, 2018). J& em relacdo aos
objetivos, é percebida como exploratoria-descritiva.

Para a coleta das informacdes, foi organizado o questionario
com questdes abertas, por meio do recurso Formularios Google,
que foram aplicados com os integrantes do Grupo de Pesquisa
Interdisciplinar em Educagdo. O referido instrumento foi aplicado no
segundo semestre do ano de 2020. O total de respondentes foi de 19.

A analise das respostas se efetivou pela analise qualitativa
dos dados, considerando os aspectos que se sobressairam e que
atenderam ao objetivo da pesquisa.

Seguindo a ética na pesquisa, os nomes dos sujeitos do
estudo foram substituidos por denominagdes ficticias, as quais

tecendo relacdes entre teoria e pratica



estdo relacionados a palavras que contemplam o tema e praticas
diferenciadas:  Engajamento,  Potencial, Dinamica,  Atencao,
Participativo, Tecnologia, Motivagdo, Interesse, Inspiracao, Desejo,
Prestigio, Criatividade, Atitude, Curiosidade, Desafio, Alegria, Dialogo,
Respeito, Comprometimento. Essa pesquisa esta vinculada ao projeto
educacdo saude inclusdo 3.ed., tendo sido aprovada pelo comité de

ética da instituicdo de origem dos pesquisadores.

3 EDUCAGAO INCLUSIVA: discussdes pertinentes

As discussdes em torno do papel da educacdo especial e de
como promover uma educagao mais inclusiva continuam sendo atuais.
Essa reflexdo se tornou ainda mais presente com o langamento da
Politica Nacional de Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com
Aprendizado ao Longo da Vida (BRASIL, 2020).

Dentre os dispositivos que tal documento referencia, esta a
descricao do que se compreende por politica de educacao inclusiva.
Parte do excerto traz que é um “conjunto de medidas planejadas e
implementadas com vistas a orientar as praticas necessarias para
desenvolver, facilitar o desenvolvimento [..]" (BRASIL, 2020, p.1)
daqueles educandos envolvidos no processo. Para atender a essa
orientacdo, é importante pensar nas individualidades dos estudantes
e o que emerge de cada contexto, acrescido da reflexdo em torno dos
recursos e agoes que envolvam todas as singularidades.

Aqui, se compreende quem sdo o publico-alvo apontado pela
legislagao: Deficiéncias, Transtornos Globais do Desenvolvimento, Altas
Habilidades/Superdotacao (BRASIL, 2008; 2011; 2020). Porém, ndo se
pode deixar de pensar naqueles sujeitos que nao sao mencionados,

mas que apresentam alguma necessidade educacional, sejam por
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meio de dificuldades, transtornos de aprendizagem ou pelas questdes
emocionais e familiares que afetam sua aprendizagem.

O que se deseja suscitar € que numa perspectiva de inclusdo
educacional que respeita, valoriza e atende as demandas de todos
os alunos, é salutar o contato com metodologias que dinamizem as
trocas entre os estudantes, a fim de contribuir com o desenvolvimento
integral da turma, tendo as Metodologias Ativas como um recurso

dindmico e criativo.

4 AS METODOLOGIAS ATIVAS E O DESEJO DE
APRENDER: interlocugdes para uma aprendizagem
qualitativa

Com as transformacgdes culturais, sociais e tecnoldgicas que
se apresentam, principalmente no cenario escolar, em que os alunos
crescem num contexto permeado de informacdo digital, cada vez
mais se fazem necessarias as praticas dinamicas e diferenciadas. O
quadro e o giz, talvez, ja ndo sejam suficientes para atender ao furor
de curiosidade dos estudantes, o que mobiliza os profissionais da
educacao a buscarem outros meios de conquistar o interesse e o
desejo pela aprendizagem. Este Gltimo é um ingrediente indispensavel
no processo formativo, pois, para envolver-se com o que lhe esta
sendo apresentado, o aluno invoca "o desejo de saber e a vontade de
conhecer” (MEIRIEU, 1998, p.86).

Quando o planejamento didatico reserva espago para a
curiosidade dos alunos e é baseado no entendimento de que, para
gue o conteudo programatico faca sentido, precisa partir de duvidas,
questionamentos e da necessidade de compreensao desses sujeitos,

esse passa a atender aos objetivos de uma educacao qualitativa.
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Nas bases tedricas das Metodologias Ativas é possivel perceber
principios analogos defendidos por Dewey e Freire nas décadas
precedentes. Dewey, na defesa de um ideal pedagdgico (da Escola
Nova) em que a aprendizagem se faz pela agdo, o aprender fazendo.
O autor primava pela iniciativa, a originalidade e cooperagdo que
promoveriam as potencialidades dos sujeitos na constru¢do de uma
ordem social democratica e efetiva (DEWEY, 1980).

Da mesma forma, Dewey (1976) inferiu que as experiéncias
concretas da vida se apresentavam diante de problemas que mobilizam
o ato de pensar, possibilitando estdgios de reflexdo, elaboragdo de
solucdes e a¢des para a resolucdo. Nesse sentido, Freire incentivava o
desenvolvimento de uma Pedagogia problematizadora (FREIRE, 1996),
interativa e dialégica em que “"educador e educando aprendem
juntos, numa relagdo dinamica na qual a pratica, orientada pela teoria,
reorienta essa teoria, num processo de constante aperfeicoamento”
(GADOTTI, 2006, p.253) Nesta perspectiva, o conhecimento utilizado
seria o da realidade do educando, desenvolvendo em si uma

conscientizacao para a autonomia.

5 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Em consonancia com os objetivos propostos e a partir
do tratamento dos dados coletados por meio dos questionarios,
apresentam-se na analise as informacdes que se destacaram, além
de graficos representativos que permitem uma visdo quantitativa
das respostas. Os dados que seguem problematizam aspectos
considerados essenciais ao campo em discussao.

Destaca-se que o Link do questionario foi compartilhado pelo

E-mail e pelo WhatsApp do Grupo de Pesquisa. Também foi realizado o
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convite para participagdo na pesquisa em um dos encontros realizados
pelo Google Meet. Apds a divulgacao e pedido de colaboracdo com o
estudo, chegou-se ao nimero de 19 respondentes.

O material foi organizado com sete perguntas de mdultipla
escolha, sendo que na opcao “outro”, os participantes poderiam
dissertar sua resposta.

Na primeira pergunta, procurou-se saber como foi a experiéncia
de estudar sobre as Metodologias Ativas. A maioria (68, 4%) destacou
que foi positiva, sendo que puderam ampliar os saberes que ja tinham

sobre o assunto. A seguir, € demonstrado o grafico das respostas.

Grafico 1: Questdo I: “Como foi a experiéncia de estudar sobre as Metodologias
Ativas?”

Fonte: Questionario elaborado pelas autoras Formularios Google.

Conforme os posicionamentos se evidencia que as trocas e as
discussdes sdo potencializadoras, afinal possibilitam a proximidade
com questdes novas ou ainda auxiliam a reforcar aqueles saberes
prévios. Tal apontamento é corroborado nas respostas para o
questionamento sobre o conhecimento que os integrantes tinham
antes das leituras no grupo. Do total dos pesquisados, 10 apontaram

que apresentavam 50% dos saberes sobre o tema, e 4 expuseram ter

tecendo relacdes entre teoria e pratica



praticamente nenhum conhecimento antes do contato com o livro de
Bacich e Moran (2018).

Grafico 2: Questdo II: “O que vocé conhecia sobre Metodologias Ativas?”

Fonte: Questionario elaborado pelas autoras Formularios Google.

A fim de obter maiores informacdes sobre a atuacdo dos
participantes, indagou-se, na alternativa 3, se haviam trabalhado
com as metodologias ativas em sua pratica profissional. Das resposta
obtidas, 7 colocaram que ndo, e os demais complementam suas
respostas com algumas das experiéncias de atuacdo, como sala de
aula invertida e laboratoérios rotacionais (POTENCIAL), ensino hibrido
e jogos pedagogicos (CURIOSIDADE), Cultura Maker (CRIATIVIDADE).
Dentre as demarcagdes, a participante Comprometimento relata o

envolvimento com o Enriquecimento Curricular:

Destaco dois momentos, dentre outros, em que atuei na
perspectiva das Metodologias Ativas. Ambos, no contexto
do Enriquecimento Curricular para toda a escola e na
forma de Ensino Colaborativo. A partir dessas praticas, os
alunos foram autores de um e-book que transformou-se
em livro e de um documentario (COMPROMETIMENTO).

Uma das propostas que se mostrou significativa foi a
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apresentada por Dinamica, afinal pode ser vista como um professora

engajada para o protagonismo dos seus alunos.

Utilizacdo da radio escola como recurso capaz de
desenvolver contelddos e habilidades essenciais no ensino
e aprendizagem; a producdo audiovisual no ensino
fundamental, fomentando a autoria e coautoria dos
estudantes (DINAMICA).

Exemplos como a radio escola deveriam ser perpetuadas,
pois podem envolver diferentes saberes, num movimento que
contempla a ideia de que essa "aprendizagem por questionamento e
experimentacdo é mais relevante para uma compreensdo mais ampla
e profunda” (MORAN, 2018, p. 38).

Ainda sobre as praticas, e reconhecendo que o aporte tedrico
se soma de maneira qualitativa aos saberes docentes, perguntou-se
“De que maneira os estudos sobre as Metodologias Ativas impactaram
0os saberes e as praticas docentes?”. As colocacbes da maioria
apontou que, apesar dos estudos contribuirem com as atividades
dos professores, ainda se fazem presentes, com certa persisténcia,
as praticas tradicionais. Acompanhada dessa exposi¢cdo, com 36, 8%
destacou-se que a aproximacao com estudos sobre as Metodologias
Ativas pode ser percebida como contundente, ao serem consideradas
metodologias eficazes para a educacao nos dias atuais.

A participante Motivacdo foi um pouco mais detalhada na
sua resposta, afirmando que esse contato com a teoria impacta para
ter propriedade no momento de escolher a melhor metodologia, de
acordo com o que desejam os alunos.

Os estudos impactaram no conhecimento sobre as
diferentes metodologias ativas, a partir dai é possivel

escolher, junto com os estudantes a melhor metodologia
a ser utilizada (MOTIVACAO).

tecendo relacdes entre teoria e pratica



Do mesmo modo, a ideia de Alegria traz uma caracteristica
importante, afinal a oportunidade de conhecer e trabalhar com esses
tipos de metodologias ndo se relacionam apenas ao fazer do educador,
mas, também, na aprendizagem dos seus educandos: “O uso de
metodologias ativas ndo impacta somente no trabalho docente, mas
como nos processos de aprendizagem do publico ao qual se beneficia
destas praticas [...]" (ALEGRIA).

Percebeu-se uma unanimidade quanto a percepcdo de que
as metodologias ativas estudadas na obra de Bacich e Moran (2018)
podem ser adaptadas para a realidade profissional dos respondentes.
Logo, as contribui¢des sao significativas em proporcionar espagos de
leitura, discussdes e trocas em torno de autores que trazem sobre
assuntos tao potentes para a educacao.

O entendimento de que tais metodologias sdo estratégias
construtivas no ato educativo e de formacao pessoal e profissional
€ considerado pelas docentes responsaveis do referido grupo de
pesquisa. Esse reconhecimento esteve marcado nos apontamentos da
questao 6, em que se interessou por saber se a forma de organizacao
de estudos do grupo poderia ser considerada numa perspectiva
de metodologias ativas. Muitos dos destaques estiveram para o
entendimento de que o grupo de pesquisa utilizou-se do ensino
hibrido e da sala invertida, trazendo as tecnologias e as leituras prévias
para posterior discussao e interagao.

Essas alternativas foram construidas a partir do recurso do
Google Meet, que foi aliado em todo o processo. A referida ferramenta
digital possibilitou o contato, ainda que virtual, em um momento de
distanciamento social, confirmando que “as tecnologias ampliam as
possibilidades de pesquisa, autoria, comunicacao e compartilhamento
em rede” (MORAN, 2018, p. 53). Reforcando os relatos e tais
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contribui¢cdes, Motivagdo expde que

[..] foram proporcionadas oportunidades de estudos,
autonomia para cada estudante ler, fazer fichamento e
apresentar da forma como compreendeu a leitura. O foco
esteve na aprendizagem, a partir da participacao ativa dos
integrantes do grupo de pesquisa (MOTIVACAO).

Para verificar como havia sido o processo de construgdo dos
saberes em torno das Metodologias Ativas, o Ultimo questionamento
foi sobre a aprendizagem ao longo do semestre, apds os momentos
de leituras e compartilhamentos. Considerando exitosa a proposta
do Grupo de Pesquisa, 16 respostas foram positivas e reafirmaram a

significancia de promover esses espagos de discussoes.

Grafico 3: Questdo VII: “Ao fim dos estudos deste semestre, o que vocé aprendeu
sobre as Metodologias Ativas?”

Fonte: Questionario elaborado pelas autoras Formularios Google

As respostas a esse questionamento vém ao encontro do que
se observou durante todo o processo de leituras e estudos sobre
metodologias ativas, ou seja, a importancia de oferecer espagos para
que todos os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem sejam
atores e autores de suas aprendizagens. Tal reflexdo encontra respaldo

no pensamento de Moran (2015) que considera as metodologias
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ativas como pontos de partida para processos mais avancados “de
reflexao, de integragdo cognitiva , de generalizacao e reelaboracao de
novas praticas” (MORAN, 2015 p. 18).

Ratifica-se, dessa forma, a relacao importante das metodologias
ativas com a interdisciplinaridade caracteristica do grupo de pesquisa
objeto deste estudo, permitindo a construcdo de raciocinios
argumentativos mais enriquecedores em razdo da multiplicidade de

experiéncias e conhecimentos compartilhados.

CONSIDERAGOES FINAIS

Refletir sobre praticas e situacbes de aprendizagem que
envolvam o alunado é desafiador e, ao mesmo tempo, mobilizador
para os profissionais que acreditam numa formacao protagonista. Essa
busca por um ensino-aprendizagem dinamico e potente se beneficia
com as metodologias que consideram importantes as bagagens e
experiéncias dos estudante, assim como o seu interesse em aprender.

Esse pensamento foi compartilhado ao longo dos estudos
de um grupo de pesquisa em educacdao da UFSM. Para apreciar
as discussdes promovidas em torno do tema, o trabalho teve
a intencionalidade de verificar de que forma os estudos sobre
Metodologias Ativas impactam para os saberes e as praticas docentes
dos integrantes do Grupo de Pesquisa Interdisciplinar em Educacao.

Constatou-se que espacos de pesquisas que perpetuam
grupos de estudos assumem valor consideravel na formagao, seja essa
inicial ou continuada, de profissionais de diferentes areas. Quando o
foco é a educacado, as praticas docentes sdo beneficiadas por esses
tipos de discussdes, pois os professores se embasam naquelas que sdo

construtivas e adaptam para a realidade do seu contexto educativo.
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Durante os expostos ficou evidenciado que a obra escolhida
para leitura e estudo impactou de forma positiva, acrescentando,
de alguma maneira, para os conhecimentos dos participantes, até
mesmo de quem ja havia tido o contato anterior com o assunto das
Metodologias Ativas. Isso demonstra a necessidade de escrever sobre
momentos como os que foram vivenciados pelo referido grupo de
pesquisa.

Dessa forma, ratifica-se que as consideragdes nao finalizam a
discussdo, entretanto, tém o intuito de suscitar outras pesquisas na
area e sugerir o compartilhamento de experiéncias como as que foram

relatadas.
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INTRODUGAO

Nos contextos educativos, especialmente no ambito do Ensino
Superior os alunos surdos apresentam dificuldade para acompanhar
os conteudos das aulas e geralmente, esse problema ocorre por uma
questao de comunicagdo, pois a maioria faz uso da Lingua Brasileira
de Sinais (LIBRAS) para se comunicar e apresentam dificuldade com a
Lingua Portuguesa.

Concomitante ao processo de ensino e aprendizagem, as
tecnologias avangam possibilitando melhores formas de comunicacao,
porém, para que haja efetividade no meio comunicativo é necessario
integrar as metodologias ativas nas praticas do Tradutor Intérprete de
Lingua de Sinais - TILS, que se empregadas de forma interdisciplinar
podem garantir o engajamento do aluno, pelo fato do conhecimento
ser problematizado a sua realidade.

Neste cenario, a Educacdo a Distancia ganhou destaque na
década de 90, influenciando os espacgos educacionais e a sociedade,
constituindo-se como uma modalidade de ensino que pode contribuir
para o processo de inclusdo e acessibilidade das pessoas com
deficiéncia.

No Brasil, em 2008, foi ratificado na Convencado sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia, adotada pela Organizagdo das
Nacbes Unidas (ONU), a valorizagdo da atuagdo conjunta entre a
sociedade civil e governo, a fim de proporcionar maior respeito aos
Direitos Humanos e criar possibilidades para o processo de ensino
e aprendizagem. Dentre essas possibilidades, as tecnologias foram
elencadas como um recurso que favorece a inclusdo e a acessibilidade
dos alunos, reconfigurando as suas relagdes com professores e TILS
(BRAGA; ARAUJO, 2015).
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O conceito de inclusdo esta incluido nas politicas publicas e
pode ser compreendido como um processo no qual os sistemas sociais
comuns tornam-se adequados para a diversidade humana, com a
participagdo dos proprios sujeitos na elaboragdo e execucdo dessas
adequagoes. Nesse sentido, a inclusdo social € um processo que tem
por objetivo favorecer os cidaddos a terem condi¢cdes necessarias
para sobreviver, como por exemplo: acesso a educacao, saude, lazer,
trabalho, habitacao.

As politicas publicas expressam os objetivos de um pais, e
por meio da gestdo administrativa, possibilitam o desenvolvimento
de condigdes sociais a populacdo. Entende-se que a elaboracdo das
mesmas deve contemplar, dentre outras coisas, a superagdao das
barreiras de acessibilidade, com vistas a inclusdo social dos cidadaos,
minimizando a desigualdade no pais.

Nessa direcao, as politicas publicas ainda se encontram distante
da realidade das pessoas com deficiéncia e nas trés esferas de governo,
ha tentativa de avanco no tema, mas sdo incipientes, pois ndo ha no
Brasil uma politica publica efetivamente voltada para as dificuldades da
vida diaria. De acordo com Brasil (2000), o conceito de acessibilidade
é descrito na Lei n°® 10.098/2000 como uma possibilidade e condicéo
de alcance para utilizagdo, com seguranca e autonomia, dos espacos,
mobilidrios, equipamentos urbanos, edificagdes, transportes, sistemas
e meios de comunicagao.

Trazendo para a realidade social, as barreiras de acessibilidade
além da infraestrutura fisica, abrange a comunicacdo, o ensino, o
trabalho, o lazer, entre outros. Assim, a acessibilidade transcende
a questdo conceitual, incorpora as acdes objetivas para o
desenvolvimento social de um pais e na era da cultura da convergéncia

digital (JENKINS, 2009), as tecnologias podem auxiliar na acessibilidade



da comunicagdo, na aprendizagem dos estudantes e na atuacdo dos
tradutores intérpretes.

Compreende-se que a metodologia ativa € um processo
que coloca o estudante como protagonista do préprio processo de
aprendizagem. Assim sendo, essa abordagem metodolégica foca no
processo de ensino e aprendizado na busca da participagdo ativa
de todos os sujeitos envolvidos por meio de estratégias. Entdo, para
Masseto (2000, p. 88): “estratégia € uma maneira de se decidir sobre
um conjunto de disposicdes, ou seja, sdo os meios utilizados para
facilitar a aprendizagem dos estudantes” enquanto a técnica, além
dos meios, inclui os recursos “materiais que estdo relacionados aos
instrumentos utilizados para atingir determinados objetivos”.

Sendo assim, este trabalho teve por objetivo analisar a
percepcao dos TILS a respeito da integragdo das metodologias ativas

no ambito do Ensino Superior.

METODO

Esse trabalho foi elaborado a partir de uma revisao da literatura
realizada com base em documentos legais acerca da profissionalizacao
do TILS, pesquisas e artigos académicos voltados ao Ensino Superior
e obras classicas sobre Metodologias Ativas. Os termos em destaque
foram considerados palavras-chave que orientaram a tessitura do
estudo.

Os materiais que embasaram o referencial tedrico buscaram
esclarecer aspectos historicos do movimento da profissionalizagdo do
TILS e analisar a relacao dos referidos profissionais com a integragdo

das metodologias ativas no ambito do Ensino Superior.
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DISCUSSAO

Ao fazer um recorte histérico do movimento da profissio-
nalizacao do TILS, até meados de 2006 essa profissao era desconhecida
e a formacdo profissional ocorria fora do ambito académico através de
cursos ofertados por institui¢des, igrejas ou associagdes de surdos.

No contexto atual, a partir do advento da inclusdo e da Lei de
Libras 10.436/2002 (BRASIL, 2002) é comum ter estes profissionais em
espagos publicos ou privados, principalmente de cunho educacional,
tendo em vista que o aluno surdo que utiliza a Libras possui direito ao
TILS desde a fase escolar inicial até a Educacao Superior.

O tradutor intérprete de sinais ganha protagonismo no cenério
das politicas educacionais, cuja funcdo é oportunizar a acessibilidade
linguistica aos surdos no processo inclusivo. No entanto, apesar dos
avancgos obtidos no aspecto legal, sobretudo a partir da oficializacao
da Libras em 2002, as lacunas referentes a educacdo bilingue para
surdos em relacdo a efetividade da atuagdo desse profissional em
contextos académicos necessita de valorizacao.

O TILS tem a funcdo de mediar na comunicacao entre as
pessoas ouvintes e com deficiéncia auditiva, ou entre surdos, através
da Lingua Brasileira de Sinais e o proprio idioma Portugués. Pode
atuar em instituicdes educacionais promovendo o acesso dessas
pessoas ao ensino e aos conteldos curriculares e outros espacos
publicos contribuindo na qualidade de atendimento das pessoas que
necessitam.

Esses intérpretes surgiram em funcdo da necessidade da
comunidade surda de ter um profissional capacitado para auxiliar
no processo de comunicacdo com pessoas ouvintes. No principio, a

atuacdo era informal, pois pais ou membros das familias das pessoas



surdas faziam essa func¢do. Sobretudo, para que isso fosse legalizado
foi necessario que a Libras fosse oficializada.

Somente no ano de 2007 que a formagdo passou a ser em
nivel superior, com a abertura do curso a distancia em Letras-Libras —
Bacharelado, pela Universidade Federal de Santa Catarina.

A Lei n°® 12.319/2010 (BRASIL, 2010) que vigorou ao primeiro
dia do més de setembro, regulamentou a profissdo e determinou a
formacao desse profissional. A funcdo principal de um intérprete é
como o proprio termo especifica: é de interpretar a Libras para outro
idioma ou vice-versa; é necessario que ele domine a Libras e a lingua
falada do pais, necessitando apresentar qualificacdo para realizar
o trabalho. Além disso, é preciso dominar os processos, modelos,
estratégias e técnicas de traducdo e interpretacdo, bem como ter a
formacao especifica na area de sua atuacao.

Em primeiro de setembro do ano de 2010, a Lei n°® 12.319
(BRASIL, 2010) regulamentou a profissdo do TILS. Na pratica cotidiana,
o intérprete consiste no mediador entre os surdos e os ouvintes, em
prol da comunicagdo efetiva entre ambas as partes. Nessa direcdo, se
o Decreto n° 5.626/2005 (BRASIL, 2005) fosse cumprido, a presenca
deste profissional precisaria estar em 6rgdos publicos, hospitais e
escolas.

Durante a trajetdria profissional, o intérprete encontra desafios
na profissdo, principalmente quando o aluno desconhece a Libras;
outro fator é a inexisténcia de multiplas possibilidades para o seu
exercicio profissional, pois lida com a baixa remuneracao e dificil
acesso a cursos de formacao na area. Esse conjunto de desafios resulta
na falta de profissionais ou na desisténcia profissional, principalmente
daqueles que interpretam em disciplinas que ainda nao possuem

sinais especificos.
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Ha casos de coexisténcia do professor e intérprete em sala de
aula, o que pode acarretar confusdes de papéis, pois geralmente o
professor acredita que € a fun¢do e responsabilidade do intérprete o
aluno surdo, inclusive pelas notas. Ao interpretar a Lingua Portuguesa,
o TILS precisa solicitar ao professor o material com antecedéncia para
melhor desenvolvimento de seu trabalho em sala de aula, para que
evitar questionamentos de termologias especificas que concedam
tempo dos colegas e professores, é necessaria uma interacdo entre
professor e TILS.

No ano de 2015, aos 6 dias de julho foi instituida a Lei n® 13.146
que institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(Estatuto da Pessoa com Deficiéncia) (BRASIL, 2015). No Capitulo IV
intitulado “Do direito a educacao”, no artigo 28, paragrafo segundo
esta explicitado que na disponibilizacdo de tradutores e intérpretes da
Libras é necessario observar dois aspectos que estdo expostos em dois
inCisos.

No primeiro inciso consta que os profissionais tradutores
e intérpretes de Libras que atuam na Educacdo Basica, devem,
minimamente, possuir ensino médio completo e certificado de
proficiéncia na Libras.

No segundo inciso, os tradutores e intérpretes da Libras,
quando receberem a incumbéncia de interpretar nas salas de aula dos
cursos de graduacdo e pds-graduacao, devem ter formacdo superior,
com habilitacao, prioritariamente, em Traducdo e Interpretacdo em
Libras.

Infelizmente, muitas pessoas destorcem a fungado do intérprete,
confundindo com um professor e desconhecem que a categoria
profissional possui codigo de ética, respaldo, associacdes de pessoas

surdas, Federacdo Nacional de Educacdo e Integracao dos Surdos,



Federacdo Mundial dos Surdos, etc.

No ano de 2017, foi elaborado o projeto de Lei n° 9.382 que
dispde sobre o exercicio profissional e condi¢bes de trabalho do
profissional tradutor (BRASIL, 2017), guia-intérprete e intérprete
de Libras, revogando a Lei n® 12.319, de 1° de setembro de 2010,
na qual esta explicitado que a profissdo do tradutor e intérprete de
Libras nos termos em que esta explicitada, causa desvalorizagdo, bem
como inseguranca na atuagdo do profissional, segundo a justificativa
(BRASIL, 2017).

A jornada de trabalho sera de 6 horas diarias ou de 30 horas
semanais e o trabalho de traducdo e interpretacao superior a uma
hora de duracdo devera ser realizado através de revezamento, com
dois profissionais, no minimo. A este profissional, cabe interpretar em
Libras as atividades didatico-pedagdgicas e culturais desenvolvidas
nas instituicdes educativas nos niveis fundamental, médio e superior,
bem como viabilizar o acesso aos conteudos curriculares, entre outras
atribuigoes.

De acordo com o projeto, o exercicios dessas profissdes sera
provado para: bacharéis em traducdo e interpretacdo em Libras -
Lingua Portuguesa ou em Letras com habilitagdo em traducdo e
intepretacdo de Libras e Lingua Portuguesa; bacharéis em outras
areas que, na data de publicacdo da lei, tenham sido aprovados em
exame de proficiéncia em tradugdo e interpretacdo em Libras - Lingua
Portuguesa; bacharéis em outras areas que possuirem diplomas de
cursos de extensao, formacao continuada ou especializacao, e tenham
sido aprovados em exame de proficiéncia em traducao e interpretacao
em Libras - Lingua Portuguesa; profissionais habilitados conforme a
legislacao anterior; profissionais que comprovarem atuac¢do de 5 anos;

e portadores de certificado de exame de proficiéncia em Traducdo e
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Interpretacao de Libras - Lingua Portuguesa.

O projeto tramitou em regime de prioridade e foi analisado
pelas comissdes de Trabalho, de Administracao e Servico Publico; e
Constituicao e Justica e de Cidadania.

Aos 24 dias de abril de 2019 os profissionais Tradutores e
Intérpretes de Libras e outras entidades, realizaram uma grande
mobilizacdo nacional para aprovagdo em regime de urgéncia do
projeto de Lei n° 9.382/2017 (BRASIL, 2017). Com a assinatura de
mais de 250 deputados, eles garantiram a aprovacdo da urgéncia na
apreciagao do Projeto.

O projeto de lei n° 9.382/2017, de autoria da Comissao de
Defesa dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (CPD) ja passou por
algumas comissGes na Camara e as Comissdes de Defesa dos Direitos
das Pessoas com Deficiéncia (CPD) e de Trabalho, de Administracédo e
Servigo Publico (CTASP) lutam para debater a relevancia da aprovagao
do referido Projeto.

Em setembro do ano de 2019, a Comissdo de Trabalho, de
Administracdo e Servico Publico da Camara dos Deputados aprovou
a proposta que exige formacdo em nivel superior obrigatoéria para o
exercicio de tradutor, guia-intérprete e intérprete de Libras.

O texto recebeu aprovagdo em forma de um substitutivo da
deputada Professora Marcivania do Partido Comunista do Brasil
(PCdoB) da Prefeitura de Santana (AP) ao projeto de Lei n® 9.382/17.
Contrariamente ao projeto, que revoga a lei n° 12.319/10 (BRASIL,
2010), a deputada optou pela alteracdo da norma para exigir formacao
em nivel superior especifica para a profissdo, segundo a Agéncia
Camara de Noticias (2019).

Segundo Marcivania, ndo é preciso revogar a lei existente

e sim fazer algumas alteracdes pontuais, pois a mesma possui uma



importancia historica para o reconhecimento das atividades dos
intérpretes. De acordo com Brasil (2010), o exercicio da profissdao dos
intérpretes € privado as pessoas que tenham a seguinte formacao

minima:

- bacharelado em traducao e interpretacdo em Libras — Lingua
Portuguesa,

- bacharelado em Letras com habilitacdo em traducao e
interpretacao de Libras e Lingua Portuguesa,

- cursos superiores em outras areas e diplomas de extensao,
formacao continuada ou especializacdo com o minimo de 360 horas,

além de aprovacdo em exame de proficiéncia.

O texto aprovado mantém o exercicio da profissdo de
quem ndo tem formacdo superior, mas foi habilitado nos termos
da legislagdo vigente e possui diplomas de cursos de extensdo ou
formacdo continuada na area. A deputada mencionou que a boa
formacao profissional é de suma importancia para garantir a inser¢do
das pessoas com deficiéncia no mercado de trabalho e para a efetiva
participagdo como cidaddos na sociedade.

Ainda, no texto que recebeu aprovagdo, também determina
jornada de seis horas diarias ou 30 horas semanais para os referidos
profissionais. Nos casos de traducdao e interpretagdo superior a
uma hora de duragdo, é exigido o revezamento de, no minimo,
dois profissionais. Ademais, inclui na legislacdo a profissdo de guia-
interprete, que domina a comunicacao utilizada por pessoas com
surdocegueira. A proposta esta em tramites legais e foi encaminhada
para a Comissao de Constituicdo e Justica e de Cidadania antes de ir a

votacdo no Plenario.
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Atuar profissionalmente como TILS na cultura da convergéncia
digital envolve uma transicdo de paradigmas e nao simplesmente
mudar porque é a melhor alternativa.

Nessa direcdo, define-se o significado de cultura da
convergéncia digital: a atuacdo profissional do TILS necessita
ser reconfigurada, proporcionando ao tradutor intérprete maior
versatilidade no que se refere ao dominio dos conhecimentos, pois
vive-se na cultura da convergéncia digital, em que Jenkins (2009)
define como: as transformagdes tecnoldgicas, mercadoldgicas e
socioculturais que ocorrem na sociedade. A convergéncia ndo ocorre
por meio de aparatos tecnolégicos de ultima geracdo e sim a partir de
acoes promovidas pelos sujeitos que estdo imersos na cultura digital,
desencadeando interagdes.

Relacionando a proposta da convergéncia para a integracao
das metodologias ativas: esta proposta ndo é por esséncia tecnoldgica,
e sim, cultural (JENKINS, 2009) que tem como pilares a convergéncia
tecnologica dos meios de comunicagdo, a cultura participativa e a
inteligéncia coletiva.

No primeiro pilar hd os meios de comunicacdo que
desempenham mais de uma utilidade, como por exemplo, o aparelho
celular; décadas atras o celular era utilizado apenas para efetuar ligacdes
e enviar mensagem de texto — hoje, os aparelhos sdo multifuncionais,
possibilitando que os sujeitos estejam em varios espacos/tempos
ao mesmo tempo através de ferramentas que permitem o acesso a
Internet.

A cultura participativa é o segundo pilar, e consiste na interacdo
que o consumidor tem com as formas de comunicacdo; traz-se a
discussao para os processos de ensino e aprendizagem: os estudantes

nesta cultura ndo serdo meros receptores passivos e sim sujeitos



autdbnomos, criando e compartilhando o seu conhecimento de forma
coletiva; e, a inteligéncia coletiva emerge da colaborag¢do dos sujeitos,
tendo em vista a diversidade sociocultural existente.

Entdo, para esses pilares serem colocados em pratica é
necessario que o TILS atue como mediador e estabeleca uma rede de
apoio junto ao professor, facilitando a mediacao do conhecimento para
a compreensao do aluno, o qual Masseto (2000) instiga como fazer
para que a tecnologia em educacao seja integrada, principalmente nos
cursos universitarios de graduagdo, possa potencializar os processos
de ensino e aprendizagem.

Assim sendo, a mediagdo pedagdgica promove a abertura de
um caminho e novas relacdes com os estudantes.

O TILS que se propde a adotar uma postura de mediador, na
perspectiva das metodologias ativas, precisa ter nove caracteristicas,
apontadas por Masseto (2000). A primeira delas remete ao processo
de ensino, que deve estar centrado na aprendizagem do estudante, no
qual o TILS deve atuar em colaboragdo com o professor.

A segunda caracteristica esta voltada para a relacdo professor-
estudante. Para o autor:

[...] constituem-se como célula béasica do desenvolvimento
da aprendizagem, por meio de uma acdo conjunta, ou
de acbes conjuntas em direcdo a aprendizagem; de
relagdes de empatia para se colocar no lugar do outro
seja nos momentos de incertezas, dlvidas, erros, seja nos
momentos de avango e de sucesso; sempre de confianca
no aprendiz (MASSETO, 2000, p. 168).

A proxima particularidade € a corresponsabilidade e parcerias
que sao consideradas atitudes basicas, o que inclui o planejamento
das atividades, a realizacao e a avaliacdo. Posteriormente, tem-se o

entendimento do aluno que se encontra na educagdo superior: ele
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€ um adulto e é preciso estabelecer um clima de mutuo respeito
para todos os participantes. A énfase em estratégias cooperativas de

aprendizagem € necessaria, pois se deve:

[...] estabelecer uma atmosfera de mutua confianca,
envolver os aprendizes num planejamento em conjunto de
métodos e dire¢des curriculares com base no diagnostico
de suas préprias necessidades, encoraja-los a identificar
0s recursos e estratégias que lhes permitam atingir os
objetivos, envolvé-los na avaliacdo de sua aprendizagem,
principalmente através dos usos de métodos de avaliacdo
qualitativa (MASSETO, 2000, p. 168-9).

O dominio profundo de sua area de conhecimento € a proxima
atribuicdo do intérprete mediador. Nessa direcdo, a construcao
do conhecimento é tratada como o eixo da articulagdo da pratica
educativa e ela ndo pode ser excluida; a pesquisa deve ser incentivada
e ser uma pratica desenvolvida pelos estudantes.

A sexta caracteristica é a criatividade, entendida como uma
atitude que instigue ao aluno a buscar possibilidades para situagdes
incertas, imprevisiveis, considerando as especificidades de cada um.

O didlogo é outra condicdo para a mediagdo e esta categoria
estd presente junto as metodologias ativas, com outra dimensdo
de espaco e tempo; as tecnologias possibilitam que os estudantes
acessem aos seus professores e intérpretes quando for necessario,
ndo precisando esperar para dialogarem apenas no préximo encontro
presencial.

Subjetividade e individualidade sdo outras dimensdes da
mediacdo pedagdgica. E necessario compreender que o intérprete
€ um ser humano e como todas as pessoas, é alguém provido
de sentimentos, reagdes, compromissos, inclusive momentos de
indisposicdo para o dialogo. O estudante também é um individuo e,



quando estabelece didlogo em espacos virtuais, o intérprete deve ter
conhecimento de quem é este sujeito.

O nono e Ultimo elemento é a linguagem que consistem
em palavras e expressdes. Para Masseto (2000), a comunicacao e
a expressdo sdo elementos que corroboram para a aprendizagem e
guando estes ocorrem a distancia, é importante ter conhecimento de
gue o interlocutor ndo ouvira o tom das palavras, reacdes instantaneas,
entre outros aspectos. O intérprete devera atentar para a expressao e
comunicagdo para que elas potencializem as condi¢des de ensino e
aprendizagem.

Assim sendo, a integracdo de metodologias ativas em cursos
presenciais possibilita a dinamizacao das aulas, deixando-as mais vivas,
atrativas e participativas e cooperando para o processo de ensino e
aprendizagem a distancia, virtual. E importante ressaltar que no se
pode pensar no uso de uma metodologia ativa de modo isolado,
seja na educagado presencial ou virtual, visto que o planejamento do
processo de ensino e aprendizagem necessita ser contemplado em
sua totalidade e em cada uma de suas dimensdes.

A democratizagdo de acesso a informagdo exige estratégias
gue transformem em realidade. Esses novos enfoques que emergem
na sociedade sdo destacados por Lévy (1999) como uma mudanca
qualitativa nos processos de aprendizagem, baseada em trés
necessidades: a quantidade, a adversidade e a velocidade. A primeira
necessidade remete a dimensdo do conhecimento e as informacdes
ja disponibilizadas; a segunda consiste na possibilidade e a diferenca
presente nas diferentes fontes de informacdes; ja, a terceira, move
estes elementos em um processo de continuidade e auto-organizacgao.

Quando se reflete sobre os contextos formativos iniciais

tradicionais, de modo geral, constata-se que as praticas desenvolvidas
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nao estao em consonancia com a realidade das novas dinamicas da
cultura de convergéncia digital, e ndo atendem de modo satisfatério
as necessidades educativas dos estudantes. Desse modo, faz-
se necessario criar possibilidades de reformulacdao nas formas de
ensino e aprendizagem e producao de conhecimento, dinamizando a
formacgdo académica e desenvolvendo metodologias compativeis com
os recursos digitais disponiveis.

Essas metodologias ativas estdo de acordo com a convergéncia
digital. Diante disso, afirma-se que “[..] a nova era requer um
profissional da educacdo diferente” (IMBERNON, 2010, p. 12) que
promova inovagdes' no contexto educativo em que atua, enfatizando
a educagdo para a vida, na tentativa de superar os enfoques
burocraticos, aproximando-se de uma educacao mais dialogica e
humano-tecnoldgica.

Diante disto, cabe ao TILS reinventar sua forma de conduzir
os processos de ensino e aprendizagem, integrando as metodologias
ativas em seu planejamento diario e potencializando os conhecimentos
de sua area de atuacao.

Compreende-se que o desenvolvimento profissional docente
necessita ser dinamizado pelas metodologias ativas e pela busca
de exceléncia e fluéncia tecnoldgica nos processos formativos,
metodologias inovadoras nas dinamicas formativas dos cursos de

Ensino Superior.

1 De acordo com Francisco Imbernén (2010), a inovacdo nao significa a ruptura total
de antigas concepg¢des pedagdgicas, mas “[..] requer novas e velhas concepg¢des
pedagodgicas e uma nova cultura profissional forjada nos valores da colaboracédo e do
progresso social, considerado como transformagdo educativa e social” (IMBERNON,
2010, p. 20). E importante ressaltar que os processos de inovacido nio ocorrem de
“uma hora para outra”, no entanto, adentram-se lentamente no ambito educativo; ndo
pode ser compreendida como um novo conceito de profissionalizagdo docente que
rompe com as inércias e praticas do passado.



Quando os contextos formativos tradicionais sao repensados,
constata-se que as praticas desenvolvidas ndo estdo em consonancia
com a realidade das novas dinamicas das metodologias ativas, e nado
atendem de modo satisfatério as necessidades educacionais. Conclui-
se que é necessario criar possibilidades de reformulacdo nas praticas
desenvolvidas pelos TILS, dinamizando e desenvolvendo metodologias
compativeis com os recursos digitais disponiveis através da interacao
entre os tradutores intérpretes e professores.

Compreende-se que o TILS possui uma vida digital e que a
cultura da convergéncia perpassa o seu cotidiano. Mais do que em seu
dia a dia, acredita-se que a cultura de convergéncia necessita adentrar
os espacos educativos para atingir os estudantes, que possuem uma
forma diferente de aprender e necessitam ser atraidos para o processo
de construcao de conhecimento a partir de metodologias ativas que
integrem a linguagem tecnoldgica sob um viés inovador — como um

instrumento sociocultural e recurso didatico.

CONSIDERAGOES FINAIS

Nesse sentido, as metodologias ativas podem contribuir para
o aprendizado dos alunos e na atribuicdo profissional do TILS, pois
tém se destacado refletindo sobre o seu proprio papel no processo
de construgdo do conhecimento, buscando promover mudancas
nas praticas desenvolvidas, por muitas vezes, associadas ao modelo
tradicional de ensino. Desse modo, o TILS torna-se responsavel por
sua pratica, trajetoria e alcance de seus objetivos, deixando de ser um
agente passivo e passa a ser um sujeito ativo por meio de escolhas
que estimulam a apropriagdo e produgdo de conhecimento.

E importante destacar a relevancia das metodologias ativas
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presentes na pratica dos TILS, pois contribuem na disseminagao
do conhecimento com mais qualidade, inclusdo e acessibilidade.
Alias, as tecnologias da informacdo e da comunicagdo sdo adotadas
com o objetivo de mediar os processos de ensino e aprendizagem,
estimulando a colaboracao e a interagdo entre os participantes de um

curso, inclusive habilitando-os para a insercdo no ambito profissional.
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EDUCAGAO, SOCIEDADE E PANDEMIA

A chegada do ano de 2020 trazia consigo murmdurios vindos
do Oriente que, com esparsas noticias, alertavam que um novo
virus de infeccao respiratoria fizera o salto da vida selvagem para a
vida humana (NSIKAN, 2020). Conforme o ano avancava, como um
torvelinho que vai abarcando tudo ao seu redor, as manchetes de
jornais comegaram a ser invadidas por um assunto Unico, ainda focadas
em lugares distantes do Brasil, mostrando impressionantes imagens
desertas das populosas cidades chinesas que, abruta e rigorosamente,
foram colocadas sob isolamento total (LINDER, 2020). Do mesmo
modo abrupto, a palavra quarentena saltou dos livros de Histéria para
os jornais diarios, e com a avalanche de infec¢des que avancou para a
Europa e tomou o mundo por completo, ela prenunciou a palavra que
iria reger o presente ano: pandemia (BBC NEWS BRASIL, 2020).

Ao se mergulhar no ineditismo de vivenciar uma pandemia,
provocada pelo virus SARS-COV-19, situacdo que, até ha poucos
meses, soava como pertencente a Era Medieval, devido a histérica
Peste Bubdnica do século XV ou, no minimo, extremante distante da
vida cotidiana, ndo houve sequer tempo habil para se pensar sobre a
nova realidade, antes de ela tomar, por completo e sem ensaio, todas
as instancias da vida humana. Ndo havia na memoria das geracdes
existentes registros de como lidar com o “novo normal”, pois a Ultima
pandemia, conhecida como Gripe Espanhola, teve seu lugar ha mais
de um século (MOTTA, 2020).

Da mesma forma avassaladora que a pandemia se estendeu
do Oriente ao Ocidente, deflagrando uma profunda crise no sistema
sanitario dos paises atingidos, em seu lastro desencadeou-se uma

avalanche de mudangas repentinas que, no mesmo ritmo de proporcao
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do contagio do virus, impactaram seriamente o mundo do trabalho e,
da mesma forma, o universo da educacao (MARQUES; ASSIS; GOMIDE,
2020).

As instituicdes de ensino, tradicionalmente vivazes e
aglomeradas, tornaram-se vazias e silenciosas, ao mesmo tempo que
o turbilhdo do ensino remoto tomou a vida de alunos e professores.
A educagdo, direito inegociavel e soberano, precisou ser reinventada
para seguir seu curso, tendo sido transferida para os lares, espagos
familiares dos envolvidos no processo. A mudanga de espaco fisico ndo
foi a Unica caracteristica a ter de ser adaptada, ja que foram necessarios
desdobramentos e adaptacdes, por parte de professores e educandos,
para que o processo de aprender e ensinar prosseguisse cumprindo
seus objetivos, apesar das limitagdes e dificuldades advindas com o
isolamento social. (OLIVEIRA, 2020).

O convivio social tomou a forma das telas de dispositivos
eletronicos, as mesmas que passaram a ser o canal de comunicagao a
permitir que o processo educacional se torne realidade. Primeiramente,
a pandemia trouxe o choque da ruptura entre a forma tradicional de
se desenvolver o ensino, a forma presencial, sendo até entdo a Unica
conhecida pela maioria dos estudantes e professores, ao apresentar o
ensino remoto emergencial. Ocorreu, assim, uma inovagao inesperada,
em ritmo galopante, forcada por uma emergéncia sanitaria sobre a
qual ndo havia controle, sendo que todos os esforcos dos professores
estavam direcionados a aprender a trabalhar nessa nova realidade.
(Behar, 2020).

Nesse cenario em ebulicdo, o aluno foi convocado a se tornar
ainda mais protagonista de seu aprendizado, tendo de desenvolver
uma postura mais ativa diante da aprendizagem. Assim, a realidade

da pandemia também foi convertida em palco para as metodologias
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ativas, ancoradas pela necessidade de que o processo de aprendizagem
ocorra mesmo em meio a tantas adversidades e incertezas. (ALLAN,
2020)

Em termos historicos, registra-se que a educacao seja datada
desde os tempos primitivos, quando o processo ocorria por meio
da imitacdo. No decorrer da Histéria, a educacdo “intencional”,
possivelmente, tenha surgido no Oriente, mas em outras civilizagdes
antigas, como a egipcia, a educacdo, na forma organizada, também
ja se fazia presente, sendo que a criangas aprendiam a ler aos seis
anos e prosseguiam na busca por conhecimentos de cunho mais
complexo, como a aprendizagem da Matematica e da Astronomia.
Registros histéricos também indicam que civilizagdes milenares, como
a dos hindus e hebreus, também possuiam seus modelos de educagéo
intencional, aplicados a jovens aprendizes.

Chegando-se a cidade-estado de Atenas, berco da civilizagdo
ocidental, depara-se com a educacao professada em espacos
abertos, ministrada pelo filosofo Platdo. Como o mundo servindo
de laboratério, onde se desenvolvia a pratica e a teoria de forma
simultanea. Nesses espacos livres, o pensador e seus discipulos
refletiam, discutiam e experimentavam livremente, estando a instrugao
obrigatdria imposta aos escravos. Em outra cidade-estado relevante
na Antiguidade, Esparta, o modelo educacional era cunhado pelos
principios militares, adotando a rigidez caracteristica que formava
0s guerreiros espartanos. Adotavam-se regras, como a de dispensar
aqueles que nao correspondiam aos resultados esperados, aliadas a
aplicacdo de castigos, tendo por base a crenca de formar a condutam
humana por meio do sofrimento e da dor.

Milénios adiante da formagdo dos modelos educacionais

ateniense e espartano, chega-se a educacdo no Brasil, incipiente
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nacdo sob o dominio de Portugal. Tal como ocorreu em outras
nacoes, o desenvolvimento da educacao em solo brasileiro comeca
pela influéncia dos missionarios jesuitas (1549-1579), atrelado ao
poder exercido pela Igreja Catélica. Com a ascensao do lluminismo na
Europa, seguindo-se os governos regidos pelo Despotismo Esclarecido.
Surgem, nesse periodo, as primeiras escolas publicas, na época da
Reforma Pombalina (1759-1827), registrando a primeira tentativa de
organizacao escolar pelo Império Portugués na entao colonia. Com a
posterior expulsdo dos jesuitas, o sistema educacional brasileiro sofre
um lapso, que perdura por treze anos, no qual deixa de existir um
sistema efetivo de ensino. (FARIAS; MARTIN; CRISTO, 2015).

Nessa época, como estratégia para impedir as revolu¢es que
despontavam na Francga, os reis, como forma de aplacar os anseios
populares, adotam alguns principios iluministas, porém preservam
o regime absolutista. Na Prussia, por exemplo, a escola tinha sua
estrutura dividida em classes e castas, semelhante ao antigo sistema
educacional espartanos. Os governos dos déspotas esclarecidos
objetivavam moldar um povo obediente, submisso e preparado
para a guerra, fendbmeno que era uma constante no periodo. Deixa-
se entrever nos principios a inspiragdo militarista que impregna a
educacdo formal prussiana, essa que, ao longo dos séculos, difunde-
se pelo mundo ocidental como um modelo exitoso de educacao, que
viria a ser replicado em outras nac¢des.

Aideia de formacdo de novos pensadores, ligada a academia de
ensino, também remonta a Grécia Antiga, tendo surgido entre os anos
de 348 e 383 a. C. Essa vertente de pensamento é derivada das ideias
de Platdo, almejando que, ao formar os pensadores, por consequéncia,
formaria também os novos politicos. Assim, surge a Academia de Platéo,

um lugar de reflexdo livre, ambientada em jardins. No decorrer do
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tempo, surgem mudancas nos modelos educacionais que, por muitas
vezes, vao de encontro ao modelo idealizado pelo ilustre pensador.
Os novos modelos de educacao surgem para atender os interesses,
por exemplo, dos investidores industriais, que os financiam no intuito
de suprir a formagdo técnica dos trabalhadores, sobressaindo-se
o modelo de educacdo atual, calcado no “contelddismo”. (FARIAS;
MARTIN; CRISTO, 2015).

No decorrer do século XX, também surgem outras vertentes de
pensamento que se dedicam a olhar a educacao sobre outro prisma.
Aliando educacdo e democracia, apresenta-se teoria do fildsofo
estadunidense John Dewey (1859-1952), que impregnou o campo
educacional com um ar de renovagao, pensando a educacao a servico
dos ideais democraticos, numa corrente filoséfica denominada de
Pragmatismo.

A educacao estadunidense, nos séculos XIX e XX era orquestrada
pela burguesia, estando centrada em técnicas de memorizagdo
e transferéncia de conhecimento. A formulagdo do pensamento
de Dewey promoveu uma revolucdao no sistema educacional, ao
apresentar técnicas pedagodgicas que chegaram para modificar a
forma educacional existente na época, pois estavam apoiadas no
pensamento liberal, que alicer¢ou o surgimento de uma nova filosofia
educacional, conhecida como Escola Nova ou Escola Progressista.

A filosofia deweyana oferecia uma nova opg¢do ao sistema
educacional, contrapondo-se ao modelo educacional vigente na
época. Vista através dessa nova teoria, a escola seria uma ferramenta
de edificacdo da sociedade, por meio da valorizagdo das qualidades
pessoais inerentes a cada individuo. Para Dewey, a educac¢do deveria
atuar como um fator que promovesse a humanizagéo e a transformacéo

social, defendendo que apenas quando contribuisse para a descoberta
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e remediacao dos sofrimentos humanos e, assim, melhorar a condicao
humana, a ciéncia tornar-se-a moral.

O ideal do pensamento de Dewey fundamenta-se em dois
pilares, sendo estes o desenvolver da capacidade de raciocinio e no
despertar do espirito critico discente. Sobressai, nessa filosofia, que o
fazer docente esteja orientado na direcao da liberdade do aluno, a fim
de que esse construa suas proprias certezas, conhecimento e regras
morais. Destaca-se que essa mudanca de perspectiva ndo significa
a reducdo da importancia do saber do educador ou minimizagdo da
importancia do curriculo. Ao educador, na filosofia deweyana, cabe
estar atento ao fato de que as condi¢bes existentes modelam o
aprendizado do aluno, a par de reconhecer que, diante de situagdes
concretas, as experiéncias vivenciadas sdo a forca motriz da produgéo
do conhecimento.

A teoria de Dewey ganhou propulsdo do ultimo decénio
do século XIX ao terceiro decénio do século XX, apresentando uma
pedagogia liberal progressista, em contraponto ao ensino tradicional,
o qual ndo prezava pela relagdo com o cotidiano do aluno e com a
realidade social que o circundava. O novo modelo proposto nao
chegou a representar um cisma, em termos politicos, entre educacao
e sociedade, mas inovou em termos de metodologia, no modo de
trabalhar o conhecimento na esfera educacional.

A educacdo, na proposta de Dewey, precisa acontecer por
meio da suscitagdo de problemas ou situagdes que, intencionalmente,
resultem em duvidas, desequilibrios ou perturbacdes intelectuais.
A "problematizacdo” prioriza experiéncias concretas de motivacdes
praticas e estimulos cognitivos, a fim de instigar escolhas e solugdes
criativas, resultando em aprendizagem significativa. Esse tipo de

aprendizagem pode ser entendido como o que utiliza diversos
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processos mentais, como a capacidade de formular hipoteses,
comparar, analisar, interpretar e avaliar, agugando o estudante no
sentido de assumir a responsabilidade sobre a propria formacao.

Aliada a essas consideragdes, Dewey defendia que o
conhecimento se torna significativo quando é gestado na vivéncia,
ja& que professores e alunos dispdem de experiéncias particulares
gue podem contribuir para o cotidiano do ensino. Essas experiéncias
configuram a parte concreta que, junto aos contetdos formais,
estariam a disposicdo da aprendizagem. O compartilhamento dessas
experiéncias, por sua vez, conferiria a aprendizagem e a producdo de
conhecimento o carater coletivo, pois a vivéncia e a experimentagao
tornam a aprendizagem em educativa e delegam ao processo um
teor de continua reconstrucao (PEREIRA; MARTINS; ALVES; DELGADO,
2009).

A teoria de Dewey, em solo brasileiro, inspirou 0 movimento
Escola Nova, capitaneado pelo pensador Anisio Teixeira (1900-1971),
pioneiro das mudancas que modificaram o cenario da educacdo
brasileira no século XX.

Nascido no alvorecer do século XX, o baiano Anisio Teixeira
diplomou-se em Direito em 1922, prosseguindo sua formacdo na
Universidade de Columbia, EUA. Decorre desse periodo seu contato
com a forca da democracia e da liberdade de inteligéncia presentes
em terras estadunidenses, o que ampliou seus horizontes acerca das
inovagdes no campo educacional. Na posi¢cao de aluno de Dewey, e de
posse da filosofia desse pensador, Teixeira concebia a educacdo como
um processo de cultivo, que necessita estar em constante mudanca ou
reconstrucdo, o que sempre esta a exigir novas descri¢des, analises e
tratamentos.

Em 1932, Anisio Teixeira torna-se signatario do Manifesto
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dos Pioneiros da Educacdao Nova, o qual tracava as diretrizes de um
programa que visava a reconstru¢ao educacional brasileira. Inspirado
na teoria deweyana, creditava a educacao publica a capacidade de
ser um instrumento de democratizacao, considerando-a um direito
inalienavel ao ser-humano. Devido a isso, também deveria ser publica
e comum a todos, atuando na correcao das desigualdades sociais
decorrentes da posigdo social e riqueza, o que evidenciaria a relagao
entre educacio e sociedade. (ASSUNCAQ, 2014).

Lado a lado com essa concepgao mais ampla, a educacao,
segundo os principios escolanovistas, deveria preparar o cidaddo para
a moderna sociedade industrial, estando o individuo apto a decidir e
refletir, de modo que o ensino precise estar centrado em atividades
praticas e monitoradas de forma individual. Assim, de acordo com
Morais (2019, p.23, apud LOURENCO FILHO, 1978), o novo modelo de
escola brasileiro

deveria ser uma escola que ampliasse as formas de
trabalho com os alunos, de forma que eles cooperassem
uns com os outros e com o docente e, por meio da
interacdo e da mediacéo, oferecer oportunidades para que
os alunos busquem dominar situacdes problematicas que
lhe sejam apresentadas e resolvé-las de forma autdbnoma.

Desse modo, ao se comparar as abordagens delegadas a
educacao no decorrer dos séculos, percebem-se as mudangas de
concepgdes a que essa area foi submetida, acompanhando e sendo
acompanhada pela sociedade a qual pertence. Assim, neste momento
de excecao, trazido pela pandemia de COVID-19, surgem outros fatores
no pensar a educagdo e todas as suas exigéncias e possibilidades,

como o fator das metodologias ativas.
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PANDEMIA E METODOLOGIAS ATIVAS

As metodologias ativas sdo aquelas que buscam inverter a
ordem do ensino tradicional, no qual o professor detém o protagonismo
da aprendizagem, cabendo ao aluno um lugar mais passivo. Essas
metodologias, por sua vez, situam o papel de protagonista no aluno,
transformando-o em agente de sua prépria aprendizagem.

O desenvolvimento dessas metodologias pode ser mais bem
entendido pela teoria do psiquiatra estadunidense William Glasser
(1925-2013), denominada Teoria da Escolha. Em seus estudos, Glasser
defendia que todo ser-humano possui um nivel de motivacdo,
tornando-o apto a aprendizagem por meio de recursos inatos, que
perpassam pela liberdade pessoal, no processo de estudo (MENDES,
2020).

Derivada dos pressupostos dessa teoria, concretiza-se a
Piramide de Aprendizagem, que organiza em estratos as a¢des que

sao mais e menos produtivas para a o ato de aprender:

Figura 01: Piramide de Glasser

Fonte: Pinto (2020, s/p).
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Pela teoria de Glasser, observa-se que a base que sustenta a
piramide esta centrada no ensinar, que demanda o protagonismo do
aprendiz numa agao que, tradicionalmente, esta delegada ao professor.
Ao mesmo tempo, depreende-se que quantos mais canais ativos de
aprendizagem forem acionados, maior sera o nivel de aprendizagem
alcancado, sendo isso refletido na retencao do assunto trabalhado.
Para Glasser, a sustentacdo da Piramide de Aprendizagem ocorre via
as metodologias ativas, ao passo que o topo, infimo, é composto por
agoes passivas, que ndo obtém o mesmo éxito no objetivo de aprender.

Destaca-se, na base da piramide, a acdo de explicar ao outro
0 que se almeja aprender, sendo essa uma agao tipicamente atrelada
ao fazer docente. No contexto da pandemia, quando foi exigida uma
readequacdo de professores e alunos, tendo sido alterada também a
forma de interagdo entre esses atores do processo de aprendizagem,
as metodologias ativas cobram seu lugar em cena. De acordo com
Cohen (2017, s/p),

de fato, mais do que uma simples transferéncia de
conhecimento, aprender esta associado a capacidade de
compreender e fazer uso de raciocinio critico e analitico.
Assim sendo, tira-se de cena a memorizacdo para
incentivar o desenvolvimento de estruturas cognitivas
que facilitam a recuperagdo de conhecimento relevantes,
quando estes vierem a ser necessarios para a solucdo de
problemas familiares.

Essa constatacdo, trazida ao encontro da realidade da
pandemia, norteia as acdes que podem ser adotadas para que o
curso da aprendizagem prossiga durante essa época de atipicidades.
Desde o inicio da suspensdao do ensino presencial, as escolas se
depararam com uma realidade permeada pela situagdo de emergéncia

e de excepcionalidade. A opcado da maioria das instituicbes foi o de
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adotar o ensino remoto, o que manteve o vinculo entre professores e
alunos. Diante de tantas exigéncias de adaptacao, a tendéncia é que
os educadores partam de estratégias didaticas tradicionais, no eixo
explicacao tedrica-realizagdo dos exercicios relacionados. Entretanto,
uma das necessidades do momento é avivar a motivacdo dos
educandos, a fim de aumentar a qualidade da interacdo entre esses
e os professores, ja que o elo da interagcdo presencial foi rompido
pela necessidade de isolamento social. Nesse viés, as metodologias
ativas, postas dentro do universo formado por educagdo e pandemia,
agregam na sustentacdo do engajamento dos alunos e potencializam a
aprendizagem, apoiadas em suas bases de existéncia (ARAUJO, 2020).

Os principios das metodologias ativas (Fig. 2), consistem em:

Fonte: Diesel; Baldez e Martins (2017, p. 273).

O primeiro principio, denominado Aluno: centro do ensino
e aprendizagem, diz respeito ao papel do aluno no processo de
aprendizagem, situando-o no centro das acdes. Comeca-se por prezar
que o aluno esteja na funcao central do processo de aprendizagem, de
forma que o trabalho do professor e da instituicdo de ensino estejam
direcionados ao aluno. Ao se atender esse principio, o aluno passa da

posicao de espectador para a de corresponsavel por sua aprendizagem,
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trocando de funcao passiva para ativa na arquitetura do ensino.

Em consonancia com o principio anterior, passa-se ao principio
da Autonomia, cujo objetivo se centra em agucar a curiosidade,
promover o estimulo para a tomada de decisdes, tanto individuais
quando coletivas, tendo sempre em vista o contexto proprio dos
estudantes. Dessa forma, é importante que o professor se insira no
universo pertencente aos estudantes, utilizando-se, por exemplo, da
linguagem informal, a par de ter paciéncia e disponibilidade, além de
valorizar a participacao dos alunos na aprendizagem.

O terceiro e o quarto principio, Reflexdo e Problematizacdo da
Realidade, estdo interligados. Infere-se que, diante de um contetdo
problematizado, caberd ao estudante a acdo de examinar, refletir e
contextualizar, tendo sempre em vista a obtencdo de respostas para
resolver o desafio. O cerne desse principio é instigar a motivacao
discente para que, quando deparar-se com o problema, ele venha
a refletir, relacionad-lo a propria histéria e, entdo, conferir-lhe um
novo significado, de acordo com sua descoberta. Dessa forma, faz-
se imprescindivel que esse principio esteja intrinsecamente ligado a
realidade vivenciada pelos estudantes, para que esses se vejam dentro
do processo de aprendizagem, podendo assim colocarem-se no centro
do processo ao assumirem o lugar de agentes ativos, protagonistas de
fato da prépria aprendizagem.

O quinto principio é o Trabalho em Equipe. Essa forma de
trabalho direciona os alunos a participarem de forma ativa das aulas,
promovendo a interacao entre os mesmos e os professores. Formam-
se, assim, redes de interacdo nas quais os educandos podem se
referenciar, encontrarem-se e de se diferenciarem, transformando e
sendo transformados, no caminho da constru¢do do conhecimento.

O sexto principio da metodologia ativa é a Inovacdo,
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compreendida como renovar, inventar e criar, com todas essas
definicbes voltadas ao intuito de empreender uma nova forma de
ensinar, distinta da tradicional, pois o ensino tradicional tem o aluno
como sujeito passivo da aprendizagem. A inovagao cumpriria a fungao
de tornar a aprendizagem, simultaneamente, eficaz e prazerosa, a
fim de limar as arestas que a forma tradicional fez por incrustar no
processo de aprendizagem.

Como sétimo e ultimo principio, trata-se com o principio do
Professor Mediador, Facilitador e Ativador. Essa funcdo é essencial
para que os alunos também tenham um direcionamento, visto que se
trata de individuos que ndo possuem a experiéncia e o conhecimento
suficientes sobre conteldos e técnicas de aprendizagem (DORIGON;
SOUZA, 2019).

Destaca-se que, nas metodologias ativas, o fato de aluno
passar ao centro do processo de aprendizagem nao torna o professor
obsoleto. Contrariamente a primeira impressdo que a inversdo da
ordem tradicional possa causar, o professor ndo se torna dispensavel,
mas essencial na aplicagdo das metodologias. Caberd ao educador
a funcao de guia, orientando os alunos na realizacdo das atividades,
sempre ambicionando a busca dos melhores resultados no processo
de aprendizagem, visto que as metodologias ativas objetivam um
novo modo de aprender, sendo esse mais leve, produtivo e engajado
do que o método tradicional.

No atual contexto, com todas as drasticas mudancas
provocadas pela pandemia, a educacao foi profundamente afetada. O
distanciamento social, que exigiu a interrup¢ao do ensino presencial
e o seguimento das atividades na forma remota, exigiu adaptacdes
de todo o sistema educacional. A falta de motivacao, por parte dos

alunos, que ja era por vezes percebida anteriormente, pode se
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agudizar no ensino remoto, pois o0 ensino remoto tornou mais palpavel
a distancia entre professores e alunos. Insere-se, nessa realidade, a
entrada em cena de uma forma massiva dos recursos tecnoldgicos,
que viabilizaram o desenvolvimento dos processos de aprendizagem,
com a face da emergéncia demonstrada pela chegada da pandemia.

Nos desdobramentos do periodo pandémico, diante de todas
as mudancas ocorridas, houve também a necessidade de repensar a
forma de conduzir as aulas. Desse modo, comecam a surgir exemplos
da utilizacdo de metodologias ativas no ensino remoto, em todos
os niveis de ensino, pois algumas caracteristicas, como a busca de
motivacdo em aprender, sdo denominadores comuns a todos os que
se encontram na condicdo de estudantes.

No ensino fundamental, ha o relato da experiéncia dos autores
Smolareck e Luiz (2020), sobre o trabalho desenvolvido numa turma
de sexta série, no municipio de Alegrete-RS, na disciplina de Geografia.
A atividade consistiu na confeccdo da rosa-dos-ventos, baseada nos
principios das metodologias ativas. Com isso, os alunos puderam
buscar explicacdes sobre a formacgdo da rosa-dos-ventos e até mesmo
suas funcdes. A elaboracdo do trabalho também proporcionou que
os alunos pudessem compartilhar as diversas maneiras de construir
o proposto na atividade, demonstrando a criatividade peculiar a cada
individuo, vivenciando momentos de partilha e inovando ao usar
ferramentas e materiais cujos usos ndo lhes eram habituais.

O papel do professor, tal como ocorre nas metodologias ativas,
foi o de ser o mediador do conhecimento, buscando ferramentas e
metodologias que conduzam os educandos a investigagdo, a pesquisa
e a construcdo de seu saber, como protagonistas do processo de
aprendizagem. Como conclusdo da experiéncia, relata-se a importancia

da inovacdo na educacdo, estando essa dentro dos principios das
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metodologias ativas, e a eficacia desse conjunto de principios, pois
os alunos cumpriram o objetivo construir na pratica o que haviam
aprendido teoricamente no desenrolar da disciplina.

Em nivel de ensino médio, ha o relato de caso do Instituto
Federal Fluminense (IFF), campus de Itaperuna-RJ. A atividade com
as metodologias ativas foi desenvolvida como parte da disciplina de
Informatica Aplicada a Gestao de Negocios, do terceiro ano do Curso
Técnico Integrado ao Ensino Médio de Administragdo. O trabalho foi
intitulado "Uso de Aprendizagem Baseada em Projetos e Gameficacao
no Ensino Remoto para Disseminar Boas Praticas de Cidadania Digital”.

O desenvolvimento da atividade partiu das reflexdes de um
grupo de professores sobre os desafios suscitados com a adocgao
do ensino remoto. Os professores almejavam uma forma de atrair
o interesse dos estudantes pela parte sincrona das aulas, além de
conscientizar os discentes sobre o mau uso da internet, o que foi
verificado, por exemplo, pelas ocorréncias de invasdo as aulas virtuais
durante o periodo de pandemia.

O objetivo do referido grupo de professores, ao propor a
atividade, era também desenvolver a cidadania digital, a fim de alcancar
um maior engajamento dos discentes e a constru¢do de meios digitais,
por meio do protagonismo dos educandos, como via de difundir boas
praticas, no campo digital, na institui¢do. Segundo um dos professores
idealizadores do projeto:

Utilizamos as metodologias ativas como forma de atrair
os alunos e fazer deles os grandes protagonistas durante
as aulas, pois vivemos um momento muito complicado
de pandemia e, por consequéncia, de uso do ensino
remoto, em que nao é simples conseguir o engajamento
das turmas no dia a dia. Ao final, os alunos conseguiram
desenvolver trés projetos, sendo duas paginas em redes
sociais e um site construido por eles. Fiquei muito feliz e
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dou os parabéns a todos pelo interesse e participacdo nas
aulas, com a turma se empenhando desde o inicio nesse
desafio de construir canais para disseminar boas praticas
de cidadania digital.

Como resultado, os trés grupos de alunos, respectivamente,
construiram um perfil no Instagram, com o nome “Segurancas
Cibernéticos”, criagdo de um perfil do Instagram com o nome Nave
Safety e elaboragdo de um site, chamado “Seguranga Virtual”, para
jogo de perguntas referente a temas de segurancga digital. Além disso,
por parte de uma aluna, houve a producao de histérias em quadrinhos,
que trata do Lei de Protecao de Dados.

De acordo com a avaliagdo dos professores envolvidos na
atividade, a experiéncia foi descrita como interessante ao suscitar
resultados como engajamento, interacdo, motivagdo, interesse na
realizacdo da tarefa, protagonismo discente, busca de parceria com
outros projetos, ludicidade no ensino-aprendizagem e disseminagao
da cidadania digital. Por meio dessas caracteristicas, reflete-se o teor
da aplicacao das metodologias ativas no processo de aprendizagem, e
as mudancgas que podem ser provocadas pela sua respectiva utilizacao.

Na verve da pratica de metodologias ativas, agora aplicadas
no ensino superior, durante o vivenciar da pandemia, Ries; Rocha e
Silva (2020) dissertam sobre um estudo realizado na Universidade
Federal de Santa Maria (UFSM), com académicos da disciplina de
Epidemiologia, ministrada nos cursos da area da saude, durante a
pandemia de COVID-19. A substituicdo das aulas presenciais pelas
aulas em meios digitais foi instituida pela portaria n°® 544, de 16 de
junho de 2020, expedida pelo Ministério da Educacdo. Porém, o ensino
remoto ja vinha sendo adotado desde a suspensdo das atividades

presenciais, em marco de 2020.
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O estudo desenvolvido pelas pesquisadoras supracitadas, com
coleta de dados no més de maio de 2020, envolveu 54 académicos
regularmente matriculados na disciplina de Epidemiologia, que
cursaram a disciplina no modo on-line, e avaliou, dentre outros fatores,
a utilizacdo das metodologias ativas no decurso da disciplina. Segundo
Ries; Rocha e Silva (2020, p. 6), a as adequagdes realizadas foram
baseadas no uso de metodologias ativas e tecnologias educacionais
em rede “para manutencdo das atividades académicas via Regime de
Exercicios Domiciliares — (REDE) durante o periodo de presencialidade

fisica suspensa”.

Em relacdo a forma de abordar os conteldos, as metodologias
ativas fizeram-se presentes pela escolha da pandemia como tema de
problematizacdo e analise da situagdo pelos estudantes, colocando-os
como protagonistas no desenvolver de conhecimentos e competéncias.
Esse modo de trabalhar refletiu-se positivamente na avaliacao
conferida pelos académicos, referente a adequacdo e pertinéncia da
metodologia que, tal como a satisfacdo dos académicos, ultrapassou
0s 80% nos conceitos bom e 6timo, segundo a pesquisa realizada.

No decorrer da disciplina, constatou-se também um maior
dominio da gestdo de tempo pelos estudantes, conforme percebido
na resposta de um participante:

A metodologia da disciplina estd 6tima, maravilhosa!
Acredito que por ser o inicio do conteldo, eu ainda estava
trocando informagdes, também era abstrato pelo contato
inicial com contelddos diferentes, mas com o decorrer
das aulas, sinto que melhorei bastante (...) a rotina foi
organizada e ao realizar as questdes e assistir as aulas,
fiquei contente com o tanto que aprendi (RIES; ROCHA;
SILVA, 2020, p.13).
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Na conducdao da disciplina, o ingresso da metodologia
ativa pode ser percebido pela conclusédo da analise e interpretacao
dos resultados parciais da segunda fase do estudo “Evolucao da
prevaléncia de infeccdo por COVID-19 no Rio Grande do Sul’,
desenvolvida por Hallal et al. (2020). Essa atividade, na disciplina,
foi baseada na aprendizagem colaborativa executada em pequenos
grupos, almejando “espacos de discussao, compartilhamento de
ideias e planejamento coletivo no enfrentamento de problemas, tao
importantes quanto a aprendizagem individualizada para atuagdo
no futuro profissional”. Dessa forma, verifica-se a contextualizagao
do conteldo estudado de modo a chamar pela proatividade dos
estudantes, resulta em satisfatérios indices de aprendizagem, auferidos
pelo fato de 81,1 % dos participantes terem classificados como bom
ou 6timo o aproveitamento na disciplina.

De posse dos relatos apresentados, que revelam a importancia
da utilizacdo das metodologias ativas na aprendizagem, destaca-
se 0 movimento que precisa ser realizado para que essa nova visao
de educacao possa fazer parte do cotidiano educacional. Trata-se de
trabalhar, na realidade da pandemia, uma nova forma de educacao que
ja vinha sendo construida ha décadas, fundamentada numa visdo mais
democratica e acolhedora de ensino, sempre com vistas a valorizar a
realidade do educando que, no momento, estd sempre na iminéncia
de vivenciar fatos historicos.

Embora o atual contexto confira reais dificuldades ao
campo da educacao, também oferece um vasto campo para estudos
contextualizados, que podem contribuir imensamente no processo de
aprendizagem, visto que a vida, a sociedade e educagao sao processos
que caminham entrelagados, desenvolvendo-se mutuamente e

apoiados um no outro.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A educacdo é um fendmeno que acompanha a humanidade
desde o inicio das comunidades primitivas, comecando pela forma
nao intencional, passando para a intencionalidade, moldando e sendo
moldada de acordos com as caracteristicas de cada fase da historia
humana, e de acordo também com os interesses politicos de cada
periodo. E, neste momento historico, a educagao encontra-se atrelada
as amarras da pandemia, precisando moldar um meio de prosseguir,
mesmo diante de tantos empecilhos que afloraram em todas as areas
da vida cotidiana.

Pelo breve resgaste histérico feito sobre o desenvolvimento da
educacao, depreende-se que educagdo e sociedade sdo ‘organismos’
intrinsecamente ligados, que compartilham de mdutuos reflexos,
caminhando juntos e transformando um ao outro. Atualmente, as
mudangas provocadas por este momento histérico, referente a
pandemia, ainda estdo em curso, ndo sendo possivel ainda prever
todos os desfechos que virdo, porém, é mister que eles serdo sentidos
pelos préximos anos, por um periodo de tempo bem maior do que o
da duracdo da pandemia, em todas as areas, incluindo a educacional.

Os entraves postos por uma questdo sanitaria solapam, no
momento, as bases da sociedade que se conhecia até entdo, exigindo
que os educadores precisem lidar com problemas que ja eram
existentes, mas que agora se agravam, como a falta de motivagdo e a
evasao escolar. Nesse contexto, faz-se importante olhar com atencéo
para as mudancas que podem ser realizadas de forma mais branda,
ao contrario daquelas impostas pela pandemia, como a de adotar
metodologias ativas, a fim de tornar o processo de aprendizagem mais

dindmico e vivaz.
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A pandemia de COVID-19, que se configurou como uma
hecatombe sanitaria, seguida de consequéncias sociais graves, nao
permite nenhum efeito romantico sobre a devastacdo que causou.
Porém, os momentos de crise também podem servir como balizadores
das mudancgas necessarias. Assim, o uso de metodologias ativas pode
configurar um alento para area da educacao, pois ao colocar o aluno
como protagonista, pode motiva-lo a ver na educacao a representacao

mais nobre dessa dadiva, que é o poder de transformar vidas.
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INTRODUGAO

A educacao inclusiva, a partir da Politica Nacional de Educacao
Especial na perspectiva da educacgao inclusiva (Brasil, 2008), vem sendo
discutida em termos da atuacao do professor e dos recursos utilizados
na pratica docente. A lei assegura o direito a recursos que possam ser
facilitadores ou potencializadores do desenvolvimento de alunos com
deficiéncia e outras especificidades.

No caso de alunos com deficiéncia intelectual, cuja “principal
caracteristica é a redugdo da capacidade intelectual” (Pieczkowski,
2014, p. 193), que frequentam a educacgao infantil, a utilizagdo de
métodos e recursos inovadores apresenta-se como estimulo que
potencializa o desenvolvimento cognitivo desses sujeitos.

Considerando que a educagdo infantil, segundo a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional-LDBN (Brasil, 1996) baseia-
se no desenvolvimento integral da crianca de até cinco anos, em
seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, entende-se que
guanto mais cedo as criancas com deficiéncia intelectual receberem
estimulos que potencializem as chances de desenvolvimento
cognitivo, provavelmente melhor serdo as possibilidades de se inserir
na sociedade de forma mais ativa e igualitaria. Portanto, esses alunos
requerem o desenvolvimento precoce de atividades de estimulagao
e trabalho especializado, que tenham como objetivo aumentar suas
potencialidades, diminuindo assim, as dificuldades de aprendizado
entre eles e os demais alunos (Ledo et al, 2014).

Dentre as possibilidades atuais, em termos de recursos e
metodologias inovadoras, estdo as Tecnologias de Informacdo e
Comunicacao-TIC. As TIC estao presentes em todos os ambitos da vida

cotidiana, ndo importando a idade do usuario. O uso das tecnologias
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por criangas € mais comum do que se possa imaginar. As criangas
sao, atualmente, consideradas nativas digitais, definidas por Prensky
(2002), como as criangas nascidas a partir da década de 80 e 90, que
apresentam familiaridade com o universo digital, possuindo habilidade
e competéncia para realizar multiplas tarefas ao mesmo tempo.

Essa facilidade, acesso e manuseio das TIC, sobretudo com
aplicativos e jogos, disponiveis em smartphones e tablets sdo realidade
para quase todas as criangas. Assim, a familiarizacdo com o uso de
aplicativos nao deve ser visto como um empecilho para o aluno com
deficiéncia.

Na educacdo infantil, os aplicativos desenvolvidos com viés
pedagogico podem ser utilizados para ensinar, complementar o ensino
e estimular o aluno com deficiéncia, por meio de jogos educacionais
de livre acesso na internet, que podem favorecer o desenvolvimento
cognitivo da crianca. Os aplicativos podem ser considerados
programas educacionais a partir do momento em que sdo projetados
por meio de uma metodologia que os contextualizem no processo
ensino-aprendizagem (Vesce, 2016).

Ademais, “estudos apontam que as tecnologias méveis podem
ampliar e enriquecer oportunidades educacionais para estudantes de
diversos ambientes” (UNESCO, 2013, p. 7), além de demonstrarem
os beneficios da utilizacdo desses recursos com estudantes com
deficiéncia intelectual. Sendo assim, destacam-se os estudos de
Schmengler et al (2019), Siluk et al (2017), Ricaldi et al (2020) e Simon
(2018), entre outros.

Contudo, mesmo tendo o claro entendimento que o objetivo
da educacdo infantil, no nivel pré-escolar, ndo é alfabetizacao,
surgem alguns questionamentos, como a partir de que momento

um aluno com deficiéncia intelectual deve iniciar a ser estimulado



para a alfabetizacdo? De que forma os aplicativos podem ser usados
como recursos para o ensino? Como “avaliar" os ganhos ou ndo de
desenvolvimento cognitivo e pedagogico, com o uso de aplicativos?
Em que medida os aplicativos podem auxiliar no desenvolvimento
do aluno? Para responder a essas questdes, este estudo tem por
objetivo analisar a contribuicdo de um aplicativo para alfabetizacéo, na
estimulacdo e desenvolvimento cognitivo de um aluno com deficiéncia

intelectual, na educacao infantil.

METODOLOGIA

Esta pesquisa caracteriza-se como qualitativa, com objetivos
de pesquisa exploratoria, pois pretende buscar mais conhecimento
do tema escolhido e, assim, torna-lo o mais claro possivel. Configura-
se, ainda, como uma pesquisa participante, no que se refere ao
procedimento metodoldgico. Segundo Gil (2010), a pesquisa
participante, assim como a pesquisa agdo, caracterizam-se pela
interagdo entre pesquisadores e membros das situagdes investigadas.

O sujeito da pesquisa é um aluno, chamado de Aluno L, que
frequenta a educacao infantil, em uma escola municipal, de bairro
periférico de um municipio do interior do RS e possui diagnostico de
deficiéncia intelectual leve.

O instrumento utilizado para a pesquisa foi a observagdo
participante, por meio do diario de campo. Foi realizada uma anélise
dos diarios de campo, a partir da observagdo e participacdo das
pesquisadoras na sala de aula e na sala de recursos do Atendimento
Educacional Especializado-AEE. As observacdes constam de 13
atendimentos em sala de Atendimento Educacional Especializado
- AEE de 50 minutos cada e dos relatérios dos diarios de campo
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referentes aos atendimentos, os quais trazem as informacdes sobre
o desenvolvimento e aprendizagem do aluno e sua evolucao no
processo de leitura e escrita.

Para responder aos objetivos desse estudo, a pesquisa
constituiu-se das seguintes etapas:

a) Definicdo de Teorias de Base para a pesquisa: Foram
realizadas pesquisas bibliograficas para definicdo de teorias de
alfabetizacdo e estudos sobre uso de aplicativos que dessem suporte
as intervengdes com o aluno. Para estabelecer um parametro de
estimulacdo para a aprendizagem foi utilizada a teoria de Ferreiro e
Teberoski (1986), que define os niveis de leitura e escrita, buscando
usar as definicdes de aprendizagem do aluno do nivel pré-silabico,
com a compreensdo e as competéncias que essa crianga deve adquirir
nesse nivel. Para a definicdo dos aplicativos de leitura e escrita, foram
empregadas as Diretrizes para a utilizacdo de aplicativos de leitura e
escrita no AEE, desenvolvidas por Simon (2018), que relaciona o nivel
de leitura e escrita em que se encontra o sujeito e quais atividades
devem conter um aplicativo com essa finalidade. Desse modo, foi
utilizado o aplicativo ABC for kids (alfabeto para criangas).

b) Aplicacdo com o aluno: Como o intuito desta pesquisa é
verificar se a utilizacdo de aplicativos potencializa a aprendizagem do
aluno, foram desenvolvidas duas propostas:

- Utilizacdo de material didatico concreto, alfabeto
movel, cartdes com imagens de animais com a correspondente inicial,
propondo assim que o aluno possa fazer o reconhecimento das letras
e das figuras de animais, e apresentacdo sonora dos nomes. Apds
a exploracdo desta atividade, foram apresentados novamente os
cartdes com imagens de animais e solicitado que o aluno colocasse

o cartao, que correspondesse a primeira letra do nome deste animal,



com base em sua compreensao. As atividades foram mediadas pelas
pesquisadoras, na coleta de dados para o desenvolvimento dos
resultados da pesquisa.

- Utilizacdo do aplicativo do alfabeto ABC for kids, a
partir do qual, o aluno deveria repetir as mesmas atividades realizadas
com os materiais concretos.

c) Analise de dados: A partir das observacbes realizadas, os
dados foram analisados e interpretados. Segundo Gil (2010), sao
processos distintos, o primeiro, andlise, organiza os dados coletadas
com o objetivo de encontrar de respostas ao problema da pesquisa.
Ja a interpretacdo “procura o sentido mais amplo das respostas, o que
é feito mediante sua ligagdo a outros conhecimentos anteriormente
obtidos” (Gil, 2010, p.156).

DISCUSSAO DOS RESULTADOS
Caracterizagao do sujeito

O sujeito da pesquisa, chamado de Aluno L, para fins éticos,
tem seis anos e possui deficiéncia intelectual. O aluno ao ingressar na
escola ndo possuia diagnéstico clinico. A professora regente realizou
um parecer pedagodgico, indicando dificuldades na aprendizagem
em tarefas cotidianas, tanto na escola, quanto no convivio social.
Como, naquele momento, a escola ainda nao tinha uma educadora
especial, o aluno foi encaminhado para uma avaliacdo neuroldgica,
em que o parecer indicava que sua estimulacdo deveria ser precoce,
frequentando o AEE trés vezes na semana, para contemplar
atividades que o auxiliassem a minimizar as dificuldades e que o
permitisse acompanhar de forma equitativa, o desenvolvimento

da aprendizagem. Por vezes, apresentava-se muito ansioso com as
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atividades que lhe interessavam, sobretudo aquelas relacionadas aos
animais, sendo nessas, muito participativo. Por sua familiaridade com
aparelhos moveis, como tablet e celular, o Aluno L relatava que assistia
a videos e jogos que tratavam dessa tematica, como atividade de lazer,
utilizando-os de forma autonoma.

Em ambito escolar o aluno é inserido em todas as atividades,
acompanhando, em parte, a rotina da turma, o que ndo significa que
realize todas as atividades e que haja aprendizagem a partir delas.
Mesmo nao sendo objetivo da pré-escola a alfabetizacdo, o aluno em
algumas situacdes, faz reconhecimento da primeira letra de seu nome,

de outras letras e difere letras de nimeros.

Analise das Interagoes

Com a finalidade de responder ao problema dessa pesquisa,
qual seja, em que medida um aplicativo para alfabetizacao auxilia na
estimulacdo e desenvolvimento cognitivo de um aluno com deficiéncia
intelectual, na educacao infantil, foram realizados 13 encontros, de 50
minutos cada, compreendendo momentos em que foram utilizados
materiais didaticos concretos, no formato de cartdes contendo letras,
numeros e imagens e em outros momentos o celular, com o aplicativo
direcionado a leitura e escrita.

Conforme as teorias de base elencadas para esse estudo, em
se tratando de nivel de leitura e escrita, utilizou-se a classificacdo de
Ferreiro e Teberosky (1986). Considerando que o Aluno L se encontra
no nivel pré-silabico, que se caracteriza quando a crianga utiliza
desenhos para realizar as suas “escritas” e ndo ha significado nas letras,
pois, normalmente, ao ser solicitado que a crianga escreva o nome de

algum objeto, a crianca desenha o objeto ou rabisca, entendo que



escreveu. Ferreiro e Teberosky, (1986, p. 35) propdem que atividades
pedagdgicas nesse nivel, sejam “claras e objetivas, e procurem associar
imagens a imagens com escrita, que seja necessario separar e/ou
marcar as letras ou os numeros, associar imagem e escrita do nome
com a letra inicial, ordem alfabética, parear nomes ou desenhos ou
letras iguais, entre outras propostas”.

Quanto ao uso de aplicativos para esse nivel de leitura e
escrita, as Diretrizes propostas por Simon (2018) sugerem que os
aspectos pedagdgicos contemplem a distincdo entre letras e nUmeros,
associacao de letras com os seus respectivos sons, encaixe de letra
e a presenca dos sons destas letras, associacao imagens/desenhos a
letra inicial, identificagdo de imagens que iniciam com determinada
letra, reconhecimento da letra inicial e final de palavras e desenhos,
verificacao da variagdo da quantidade de letras e recursos de completar
palavras usando a letra inicial e final.

Em se tratando dos aspectos técnicos presentes nos aplicativos,
ainda segundo as Diretrizes de Simon (2018), devem possuir
enunciados claros e objetivos, feedbacks, instrucdes de uso em audio,
e escritas com letra em bastdo. Portanto, os aplicativos devem conter
atividades que permitam distinguir letras de numeros, associar as
letras com os seus respectivos sons, encaixar a letra com sons dessas
letras, bingo das letras; jogos de associacao de imagens/desenhos a
letra inicial, jogo da memdria das letras ou letra imagem, jogos de
relacionar imagens que iniciam com determinada letra (Simon, 2018,
p. 67).

Considerando que o Aluno L se encontra na educacao infantil,
gue nao tem por objetivo alfabetizar, para as atividades com materiais
concretos e com o aplicativo, foram contemplados somente atividades

que tinham por objetivo de aprendizagem: 1) reconhecer as letras; 2)
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reconhecer os animais; 3) apresentar os nomes dos animais em audio;
4) corresponder o nome do animal com sua letra inicial; e 5) parear as
letras do seu nome a sua escrita.

Portanto, no primeiro atendimento, as pesquisadoras
apresentaram os cartdes com as letras do alfabeto, com o objetivo
de que o aluno manuseasse os cartdes, criasse familiaridade com o
alfabeto movel, pois era o material que seria utilizado. O aluno mostrou-
se relutante em participar das atividades, negando-se a responder
aos questionamentos, tais como, qual letra conhecia entre os cartdes
que estavam sobre a mesa, afirmando ndo conhecer nenhuma letra.
A professora regente justificou que a falta de interesse do aluno na
atividade proposta foi devido a troca de medicacdo. Nesse encontro
ndo foi possivel realizar outros apontamentos no diario de campo.

No segundo atendimento, as pesquisadoras mudaram de
estratégia, levando as figuras de animais, tema que foi indicado
pelo aluno como maior interesse. Quando lhes foram apresentadas
as imagens de animais, o aluno se dispds a participar da atividade
proposta, explorando os cartdes, conversando sobre quais eram 0s
animais e quais seus nomes, e o que fez despertar a vontade de realizar
a atividade. Nesse encontro foi contemplado o segundo objetivo,
de reconhecer as imagens dos animais. Nesse caso, a motivacao e
interesse do aluno sobre o assunto apresentado foi primordial para
estimula-lo a realizacdo da atividade.

No terceiro atendimento, ao descobrir uma area de interesse
que despertasse no aluno curiosidade, as pesquisadoras apresentaram
novamente o alfabeto movel, retomando os questionamentos sobre
quais letras o aluno reconhecia e fazendo conexao ao nome dos
animais, atendendo aos objetivos 1 e 4, e procurando aumentar o

interesse do aluno na atividade. O Aluno L reconheceu letras, como L,



associando o cartdo com a imagem lagartixa, a letra S, associando ao
cartdo de imagem do sapo, reconheceu a letra C, fazendo uma média
de 12 correspondéncias entre todos as letras do alfabeto, produzindo
correspondéncia entre figura de animal e letras.

Para além dessas atividades, foi desenvolvido o objetivo 5,
que era o pareamento das letras de seu nome com a escrita, fato que
ocorreu com facilidade, ao Ihe ser apresentada uma ficha com o seu
nome. Reconheceu a letra inicial de seu nome e a letra “F", que é a
letra inicial do nome de seu melhor amigo. Oliveira, destaca que “As
TICs quando articuladas a uma pratica formativa que leva em conta os
saberes trazidos pelo aluno, associando aos conhecimentos escolares
se tornam essenciais para a construgdo dos saberes” (Oliveira et al.,
2015, p.80). Nesse sentido, ressalta-se que, ndo sd nos conceitos de
Vygotsky (2007), mas de outros autores também, que levar em conta
o conhecimento que o aluno ja possui, fazer esse saber ja constituido
parte do desenvolvimento do aluno, compreendé-lo ndo como um
elemento ja superado, mas sim como base, suporte, auxilia no seu
desenvolvimento e em novos conhecimentos.

Ao iniciar o quarto atendimento, as pesquisadoras
apresentaram o aplicativo e conversaram com o aluno sobre o uso
do celular e tablet, a fim de entenderem qual sua real familiaridade
com esses dispositivos. Ele afirmou que faz uso do tablet para assistir
desenhos ou jogar. Ao apresentar-lhe o celular, com o aplicativo
ABC for kids, foi permitido que o aluno o explorasse, segundo as
instru¢cbes do jogo e das pesquisadoras. Embora a proposta desse
atendimento, ndo fosse atender a um dos objetivos elencados para
analise, percebeu-se que o aluno apresentou familiaridade com o uso
do aparelho moével, mostrando interesse na atividade, questionando

como deveria proceder no jogo. Sobre a presenca de feedback no
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jogo, houve uma excelente recepcéo, tanto para os positivos, quanto
aos “negativos”, que também motivavam o aluno ao recomeco da
atividade, buscando reiniciar o jogo, quando nao conseguia realizar
a atividade com éxito. O aluno buscava sempre realizar a atividade,
até chegar ao momento de acerto, pois o aplicativo apresenta uma
resposta positiva ao evento, com o som de palmas e parabéns, além
de estimulos visuais. A presenca de feedback em aplicativos, propicia
motivagdo ao usuario, como estratégia de reforco positivo (Busarello,
2016).

No quinto encontro com o aluno, retornou o uso dos cartdes.
A atividade proposta consistiu na procura das letras de seu nome, que
atendeu ao quinto objetivo, que era o pareamento das letras de seu
nome com a escrita. Nessa atividade, o aluno tinha que buscar entre
as letras do alfabeto movel, o seu nome. O Aluno L demonstrou certa
dificuldade, foram necessarias varias intervengdes das pesquisadoras,
enquanto mediadoras da aprendizagem. Porém, com a mediacao,
realizou até o final, contemplando conjuntamente o primeiro objetivo,
gue era o reconhecimento das letras, realizando com éxito. Isto reforga
a importancia da mediacdo, pois de acordo com Vygotsky (2007) o
caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto passa por outra
pessoa e em funcdo disso, o professor tem papel fundamental.

O sexto atendimento teve como objetivo realizar outra
atividade de reconhecimento da letra inicial do nome das figuras de
animais, buscado analisar qual o nivel de compreensdo que o aluno
adquiriu da atividade, contemplando o primeiro e segundo objetivos,
que eram o reconhecimento das letras e dos animais. Como a atividade
de reconhecimento alfabético estava sendo realizada pela segunda
vez, propiciou ao aluno realizar a identificacdo de algumas das letras

do alfabeto movel, com mais facilidade.



Com base na atividade realizada no sexto atendimento, as
pesquisadoras levaram para o sétimo atendimento uma atividade
com um nivel maior de enunciados e de busca de associa¢des. Assim,
realizou-se outra atividade de reconhecimento e associacao de letra e
imagem, associa¢cdes que atingem trés dos objetivos estabelecidos, o
primeiro, segundo e quarto objetivo. O aluno apresentou-se um pouco
confuso em alguns momentos, talvez pelo maior nimero de imagens
e letras, mas ainda com essa pequena dificuldade, o aluno conseguiu
realizar a atividade de reconhecimento e associa¢do. Segundo Barros
(2015) é fundamental a pratica com alfabeto ndo somente ser fixado
em sala de aula, mas a pratica, o manuseio do alfabeto, despertando
assim, o interesse e curiosidade do aluno.

Retomado o uso do aplicativo no oitavo atendimento,
utilizou-se o aplicativo com enunciados em audio. Um recurso que se
apresenta com grande diferencial nesse aplicativo sdo os enunciados
positivos que as atividades apresentam, ou motivadoras para que
se realize novamente a atividade, o que fez com que o aluno ficasse
determinado a continuar realizando uma atividade ou em refazer
alguma que ndo obteve a resposta esperada do enunciado indicando
o acerto. O aluno realizou sem dificuldade o reconhecimento das
letras, porém ndo conseguiu fazer todas as correspondéncias, somente
parte da atividade. No entanto, o aluno conseguiu atingir o objetivo 1
e 3, realizando algumas correspondéncias, assim como ocorreu com
alfabeto mével.

No nono atendimento, utilizou-se o aplicativo, alfabeto movel
e imagens, para realizar atividades de reconhecimento de comandos
e, apos houve a realizacdo de uma atividade de interacdo entre o
alfabeto movel e o aplicativo ABC for kids, no qual o aluno tinha que

reconhecer no alfabeto modvel as letras solicitadas pelo aplicativo.
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Desse modo, realizou-se as demais atividades, tendo mais facilidade
em reconhecer as letras pertencentes ao seu nome. Assim, foram
alcangados os objetivos 1 e 5 da atividade. Para que a aprendizagem
e a alfabetizagdo sejam significativas, € importante que as letras do
alfabeto tenham significado para o aluno, assim “é sabido que a
melhor maneira de comecar € também explorar os nomes das criangas
para a aprendizagem do alfabeto, como referéncia para outras escritas
(Mansani, 2017, n.p).

No décimo atendimento foi feita uma atividade com intuito
de avaliar o uso e as respostas do aluno, perante os dois recursos,
alfabeto mével e aplicativo. As pesquisadoras realizaram a avaliagdo
do uso individual dos recursos, sendo feito com o alfabeto moével as
atividades, que o aluno primeiramente tinha que encontrar (reconhecer)
a letra solicitada, atividade essa que compreende o primeiro objetivo
e depois associa-la a imagens diferentes que iniciassem com a mesma
letra. Essa atividade pretendia alcangar o terceiro objetivo, além de
atingir os objetivos, dois e quatro. No entanto, como se almejava
explorar todo o alfabeto e, devido a quantidade de vezes em que a
repeticdo do comando foi realizada, ou que se obteve a necessidade
de retomada, tanto do alfabeto quanto do nome dos animais, nao foi
possivel concluir a atividade no décimo primeiro atendimento.

No décimo segundo atendimento o aluno finalizou a atividade
do encontro anterior e iniciou a nova etapa de avaliacdo, com uso do
aplicativo. O aluno apresentou, assim como na atividade com alfabeto
movel, algumas dificuldades, em sua maioria teve um reconhecimento
préximo ao do alfabeto movel.

No ultimo encontro realizado o aluno chegou bem disposto,
mostrando-se animado em realizar o restante da atividade. Por haver

momentos em que o aluno fazia relatos do que havia acontecido ao
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longo da semana, o tempo de atendimento foi estendido, permitindo
que os dados da pesquisa fossem anotados para posterior analise e
comparagao. O aluno mostrou-se satisfeito em conseguir realizar as
atividades propostas até o final. Os feedback oferecidos pelo dispositivo
auxiliaram muito, pois as mensagens positivas que sao direcionadas ao
usuario, a cada acerto, como “vocé esteve excepcional”, “vocé esteve
muito bem”, colaboram sobremaneira a deixa-lo motivado e querer
prosseguir na utilizacao e realizacdo das atividades. Assim, foi possivel
alcancar os objetivos 1,2,3 e 4.

A andlise das observacbes do didrio de campo salienta,
portanto, que a utilizacdo do aplicativo, como estimulo a alfabetizacao
na educacao infantil, imprimiu percepc¢des positivas ao aluno com
deficiéncia intelectual. Destaca-se também, nas observacdes, que o
aluno, mesmo apresentando resultados bem semelhantes quando
da realizacao das tarefas ou atingindo os mesmos objetivos, alcanca
as mesmas competéncias e realiza com mesmo ou menor grau de
dificuldade as atividades propostas, quando utiliza o aplicativo,
utilizando-o em menor nimero de vezes. Isso permite inferir uma
utilizacao vantajosa ao uso do aplicativo, como recurso a ser utilizado
na estimulagdo precoce.

Nesse sentido, percebe-se mais facilidade do aluno em assimilar
os comandos produzidos pelo jogo e até associa-los aos comandos
estabelecidos pelas pesquisadoras, pois com um menor numero de
interacdes, utilizando o aplicativo, o aluno desenvolveu tanta ou maior
familiaridade do que somente com o alfabeto mével. Para além do
estimulo cognitivo do aluno, observou-se a motivagdo em “aprender”
e o desenvolvimento de outras habilidades como, paciéncia, calma e
persisténcia, pois os enunciados do aplicativo sdo sempre positivos.

Mesmo quando indicam o “erro” ou nao correspondéncia, as
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mensagens incentivam o jogador a recomecar ou tentar novamente a

atividade.

CONSIDERAGOES FINAIS

Esta pesquisa apresentou um estudo sobre a contribuicdo de
um aplicativo para a estimulagdo da alfabetizacdo e desenvolvimento
cognitivo de um aluno com deficiéncia intelectual, na educacao infantil.
As criangas com deficiéncia intelectual necessitam ser estimuladas com
a finalidade de complementar suas potencialidades. Os aplicativos
auxiliam nesse processo, uma vez que sdo recursos que fazem parte
do cotidiano das criancas, disponibilizados por meio de tablets e
smartphones. Além disso, inumeros aplicativos sdo desenvolvidos
diariamente e os professores tém possibilidades de utiliza-los em
suas praticas, para motivar e desenvolver novas habilidades em seus
estudantes.

Sendo assim, apresentam-se as consideracdes relacionadas a
analise e interpretacao de dados e as conclusdes da pesquisa. A analise
destacou tépicos, que permitem apontar consideragdes importantes
do estudo.

O aplicativo ABC for Kids utilizado nesta pesquisa, apresentou
de forma positiva, uma possibilidade diferenciada de trabalhar o
desenvolvimento cognitivo, se comparada a utilizacdo de materiais
concretos, além de produzir no sujeito um grande interesse na
aprendizagem, visto que, a forma como os enunciados “interagem”
com o aluno, por meio de feedback, despertam a motivacdo em
realizar as atividades até o final, obtendo éxito.

O alfabeto movel foi utilizado como um recurso concreto

no desenvolvimento da pesquisa, pois estabelecia um parametro



de aprendizagem do aluno usando um método mais convencional,
podendo, assim, proporcionar as pesquisadoras, uma forma de avaliar
o quanto o aplicativo foi eficaz, perante o aprendizado convencional,
no caso estudado.

Os objetivos de aprendizagem elencados tiveram como
propésito, além de avaliar o desenvolvimento do aluno ao longo da
pesquisa, também serviram para analisar a eficiéncia do aplicativo,
comparando em quantos atendimentos com o uso do aplicativo
o aluno realizava a mesma tarefa, que realizou com alfabeto movel.
Com isso, notou-se que o aluno alcancou os mesmos objetivos,
tanto com uso do alfabeto movel, quanto do aplicativo. O diferencial
e resultado positivo desta pesquisa é o fato de que esses objetivos
foram alcangados em um nimero menor de atendimentos, com o uso
do aplicativo.

As Diretrizes utilizadas para chegar aos objetivos citados
anteriormente, direcionaram para a escolha do aplicativo, quais
recursos e quais ofertas esses recursos deveriam ter para atender ao
proposito da pesquisa, recursos esses como enunciados simples, em
audio, conexdo imagem letra. Desse modo, as Diretrizes utilizadas
foram fundamentais para alcancar os objetivos pretendidos na
pesquisa e para ter éxito no processo de estimulacdo do aluno.

Quanto a estimulacdo precoce, nota-se que na primeira infancia
é fundamental para o desenvolvimento infantil, para todas as criancas.
A utilizacdo de um recurso, que possa minimizar as dificuldades
de uma crianca com deficiéncia, antes mesmo que elas se tornem
limitadoras da aprendizagem, proporciona uma aprendizagem com
menor defasagem e o uso de um aplicativo, demonstrou-se adequado.

A partir dessas consideracdes, a analise dos dados possibilita

algumas conclusbes, pois ao realizar um comparativo entre os
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resultados com o aplicativo e o alfabeto movel, nota-se que, ao usar
o aplicativo, o aluno conseguiu fazer o reconhecimento muito mais
rapido ou facil do alfabeto e, a associacao da letra com a letra inicial
da imagem, tornou-se mais simples. Contudo, em alguns momentos,
essa associacao foi realizada com a mesma dificuldade ou mesmo grau
de compreensao.

Desse modo, pode-se concluir que a utilizacdo de aplicativos,
como forma de estimulacdo no processo de alfabetizacdo de
criancas com deficiéncia intelectual, na educacdo infantil, facilita o
reconhecimento alfabético em menos tempo, do que a utilizacdo de
recursos mais convencionais, como o alfabeto moével. Por fim, é possivel
afirmar que os aplicativos contribuem como recurso de alfabetizacao,
por serem mais atrativos para criancas com deficiéncia intelectual, que
muitas vezes, apresentam maior dificuldade em concentrar-se em uma

atividade que utiliza materiais concretos.
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INTRODUGAO

Na educacdo atual, é imprescindivel o pensar e repensar
os processos educacionais, sem levar em consideracdo o uso das
tecnologias. Neste sentido diversos autores como Santos (2016),
Coscarelli (2016), Pavao e Rocha (2017) discutem sobre a utilizacao de
tecnologias digitais no ambiente educacional, de modo a promover o
processo de ensino e aprendizagem, incentivar o trabalho colaborativo,
e a interacao entre objetos do conhecimento e artefatos culturais.

A Resolucdo CNE/CP n° 2, de 22 de Dezembro de 2017,
institui e orienta a implantacao da Base Nacional Comum Curricular,
a ser respeitada obrigatoriamente ao longo das etapas e respectivas
modalidades no ambito da Educacdo Basica. A Base Nacional Curricular
Comum — BNCC (2017, p.09) define dez Competéncias Gerais, entre
as quais se destaca a competéncia cinco na area das tecnologias,
“compreender, utilizar e criar tecnologias digitais [...] nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informacgdes e produzir conhecimentos [...].

O conhecimento vai além da sala de aula tradicional, onde
o professor é o transmissor passivo do conhecimento, e passam
a ser os agentes disseminadores, de forma ativa e colaborativa
do conhecimento, utilizando-se das tecnologias da informacdo
comunicagdo (TIC). Para Marti (2001), as TIC sdo instrumentos para
pensar, aprender, conhecer, repensar e transmitir o conhecimento.
Utiliza-se de acordo com Monereo (2010) de sistemas de signos
(linguagem oral, escrita, imagens, simbolos, notas musicais, etc.) para a
representacdo de determinadas informacdes e sua transmissao.

Entre as tecnologias utilizadas na educacdo, destaca-se método

de Sala de aula invertida (SAl), ou Flipped Classroom, fazer em casa o
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que era para ser feito em sala de aula (BERGMANN; SAMS, 2012). Para
Valente (2014), SAl é uma modalidade e-learning, onde o aluno estuda
em casa, antes de frequentar a sala de aula. Ou seja, o aluno torna-
se responsavel por seu estudo. Como destaca Jaime; koller; Graeml
(2015) a SAIl possibilita a aplicacdo em sala de aula dos conteudos
previamente estudados pelos alunos de modo pratico.

Em relacdo ao método de sala de aula invertida diversos autores
discutem os avangos educacionais provenientes de sua utilizagdo como,
Milhorato e Guimaraes (2016), Pavanelo e Lima (2017) e Scheneiders
(2018), revelam em seus estudos as potencialidades do método SAI
no ensino regular e superior e o perfil favoravel dos estudantes na sua
adesdo, mas também discutem sobre a importancia de uma formacgéao
profissional constante, de modo a favorecer professores e alunos no
processo de ensino e aprendizagem.

Esta pesquisa foi desenvolvida no curso de Mestrado
Profissional em Tecnologias Educacionais em Rede (PPGTER) da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), na disciplina de
ambientes e comunidades virtuais de ensino e aprendizagem, com
proposito de refletir a utilizacdo inovadora de ambientes virtuais de
aprendizagem de modo a promover o processo de ensino utilizando-
se de ferramentas online. Pensando na atividade a ser realizada,
o grupo prop6s a utilizagdo da ferramenta Google Classroom em
uma turma do ensino fundamental. Para tanto pergunta-se: de que
forma sua utilizagdo de ambientes virtuais de ensino e aprendizagem
promovem novas formas de ensinar e aprender? Para responder a este
guestionamento, foi criada uma turma no Google Classroom, com o
propdsito de incluir os conteldos trabalhados em sala de aula, para o
ambiente online.

Neste sentido, o objetivo deste estudo é validar a utilizacdo da

uso do
Google Classroom em uma disciplina de artes



metodologia de sala de aula invertida utilizando o Google Classroom
como apoio no processo de ensino e aprendizagem no estudo de arte
moderna em uma escola municipal do interior do rio grande do sul.
Optou-se pela utilizagdo do ambiente virtual de aprendizagem Google
Classroom pela facilidade de utilizacdo do recurso e por acesso
gratuito.

Este estudo esta dividido em Ambientes virtuais de ensino
e aprendizagem Google Classroom, metodologia de sala de aula

invertida, percurso metodolégico, resultados alcancados e conclusdes.

AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM GOOGLE
CLASSROOM

O Google Classroom é uma plataforma virtual de aprendizagem
desenvolvida em 2014 pelo Google, como proposta de criar turmas,
distribuir tarefas, fazer testes, enviar feedback, tudo em um Unico
lugar (GOOGLE, 2018). Nele, os professores podem configurar turmas,
convidar alunos e professores auxiliares, possui mural informativo, onde
€ possivel compartilhar informagdes como tarefas e perguntas. Através
deste servigo, os professores podem fornecer avisos, iniciar debates
na turma, interagir de forma colaborativa por e-mail, compartilhar
recursos, atribuir notas e dar feedback em tempo real. De acordo com
Google (2018) o servico ndo exibe anuncios, é seguro e ndo possui
fins lucrativos, sendo possivel acessar o Google Classroom através de
um navegador com acesso Web e aplicativo para dispositivos moveis
como Android e iOS.

Neste contexto, que a empresa oferece um servico especifico
para educacao, de acordo com Google (2018) o G Suite Enterprise for

Education oferece recursos adicionais de nivel corporativo criados
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para grandes instituicbes e personalizados para a educacdo. Ele
inclui controles avangados, analises e pesquisas aprimoradas, além
de ferramentas de comunicagdo empresariais. Este sistema faz parte
do conjunto de ferramentas da empresa Google, que oferece cerca
de 70 aplicativos para uso nas areas de pesquisa e conhecimento
(Pesquisa Google, Maps, Google Tradutor e Chrome), audio, video e
jogos (Youtube, Youtube Music, Google Play, Chromecast), conversas e
mensagem (Gmail, Google Allo, Google Duo, Google +), organizagao
(Google Fotos, contatos, Keep, Google Agenda), trabalho inteligente
(docs, planilhas, apresentacdes, Drive), negocios (Google Ads, AdSense,
Meu Negdcio, Analytics) dentre outros.

O acesso as tecnologias digitais possibilita ao campo da
educacao pensar possibilidades quanto ao uso de ferramentas e
suportes de aprendizagem, que podem ser associadas a aplicativos,
sites, softwares e outros. Nesta pesquisa, foi utilizado o servico
de gerenciamento de conteldo para sala de aula e escolas, que
procura dentro de uma plataforma on-line oferecer espaco para
compartilhamento de informag¢des como notas e trabalhos na area da
educacgao.

O uso de dispositivos moveis como, smarthpones, tablets,
com acesso a web, possibilita acesso a redes sociais e uma infinidade
de recursos, como aplicativos, objetos de aprendizagem, games,
ambientes virtuais, entre outros, inserem-se na escola atual, com
encantando e fascinio por uns e estranhamento por outros. Mas, a
inovacdo tecnoldgica educacional é urgente e necessaria, e ndo ha
mais como fugir disso. Como afirma Castells (2000). a tecnologia é
uma tendéncia permanente, chegou para ficar na area educacional, e
por mais que tentem deixa - |4 de lado, veio para ficar. Dentre elas, a

metodologia de sala de aula invertida, mostra-se como uma proposta
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inovadora na area da educacao, proporcionado maior envolvimento

de professores e alunos no ambiente educacional.

METODO DE SALA DE AULA INVERTIDA (SAl)

A sala de aula invertida € um exemplo metodologia ativa e tem
contribuido para a educacao do século XXI. Esse conceito originou-se
de Flipped Classroom, o qual foi utilizado, pela primeira vez, na 77th
International Conference on College teaching and learning por J. Wesley
Baker (2000). Sua proposta para a educagdo consiste em “virar a sala
de aula” usando ferramentas tecnologicas no processo de ensino-
aprendizagem baseado na web. No mesmo ano, Lage, Platt e Treglia
(2000) publicaram um artigo, no qual utilizaram-se do termo Inverted
Classroom, que é também sinGnimo de sala de aula invertida.

Os referidos autores destacaram resultados positivos
relacionados a integracdo das tecnologias e recursos multimidia
no contexto de sala de aula invertida, conforme consta no Creative
Classroom Lab Guide (Guia do Laboratério de sala de aula criativa).
Dentre eles, pode-se destacar o interesse dos alunos e facilidade
com que eles utilizam as tecnologias, sendo possivel, por parte
do professor, o planejamento de aulas inovadoras, adotando-se
a metodologia de aprendizagem sala de aula invertida. Além disso,
como nem todos aprendem da mesma maneira, essa técnica permite
também contemplar diferentes estilos de aprendizagem.

Antes da conceituacao de sala de aula invertida, é necessario
entender o que significa metodologias ativas. Para Moran (2018,
p.02), metodologias ativas “sdo estratégias de ensino centradas na
participacdo efetiva dos estudantes na construcdo do processo de

aprendizagem, de forma flexivel, interligada e hibrida”. Em outras
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palavras, ao adotar a modalidade de ensino hibrido, tendo o aluno
como o protagonista do processo de aprendizagem, o professor, que
tem o papel de orientador, possibilitando ao aluno a construcéo de
seu proprio conhecimento, com autonomia e caminhando lado a lado
no modelo educacional atual.

Sala de aula invertida é o método que consiste em inverter a
l6gica de aulas centradas no modelo Tradicional de ensino, no qual o
professor explica o conteddo e o aluno realiza em casa as atividades
propostas, como por exemplo, exercicios, projetos, trabalhos, etc.
Conforme Schneiders (2018, p. 8), "o professor pode propor leituras,
disponibilizar videos sobre o tema de estudo, solicitar pesquisas ou a
busca de materiais alternativos”. A aplicagdo da sala de aula invertida
requer que o professor elabore o material de estudo individual e
disponibilize aos alunos, com afirma Valente (2014), por meio de
uma plataforma on-line ou por meio de textos impressos, a fim de
possibilitar uma prévia reflexdo dos temas que serdo abordados em
aula.

Em sala de aula, o aluno pode esclarecer duvidas, e realizar
atividades planejadas pelo professor para o momento presencial, as
quais podem ser debates, projetos, simulagdo, trabalhos em grupo e
solugdo de problema SCHNEIDERS (2018). A sala de aula transforma-
se em um espaco de ensino dinamico e interativo, ao propor
atividades em grupo, estimulando discussdes e reflexdes, tornando a
aprendizagem significativa. De acordo com Schimtz (2016), para que a
aprendizagem invertida ocorra é necessaria a incorporacdo de quatro
pilares na pratica docente, que sdo sintetizados pela sigla F-L-I-P: a)
Flexibe environment (Ambiente Flexivel); b) Learning Culture (Cultura
de aprendizagem); c) Intentional content (Conteddo intencional); d)

Professional educator (educador profissional), conforme listado abaixo:
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a) Flexibe environment (Ambiente Flexivel): A sala de aula
invertida requer a criacdo de espacos flexiveis, para que os alunos
possam escolher quando e onde eles irdo realizar as licdes de casa,
flexibilizando-se, dessa maneira, “a aprendizagem de cada estudante e
a avaliacdo da aprendizagem” (Schimtz, 2016, p. 6).

b) Learning Culture (Cultura de aprendizagem): na sala de
aula invertida, a fonte principal de instrucao deixa de ser o professor,
passando o aluno a ser o centro do processo de aprendizagem.

¢) Intentional content (Conteudo dirigido): é determinado
pelo professor, que tem como fungdo determinar o que precisa ser
ensinado e os materiais a serem disponibilizados.

d) Professional educator (educador profissional): possui mais
atribuicdes, dentre elas, ele é responsavel por avaliar o trabalho
do grupo e fornecer feedback imediato, por interagir com outros
facilitadores. Ele também deve, deve estar aberto a criticas e tolerar “o
caos controlado em aula” (SCHIMTZ, 2016). Isso demanda muito mais
trabalho ao professor e requer que ele seja um profissional muito mais
exigente.

Deste modo acontece a inversao da sala de aula, onde os alunos
aprendem em casa, de forma interativa a objetos do conhecimento, e
discutem em sala de aula os temas abordados, permitindo assim uma

aula inovadora e criativa.
PERCURSO METODOLOGICO

A metodologia utilizada neste estudo € de natureza qualitativa,
com fins descritivos, pois, como afirma Gil (2002, p. 42), "as pesquisas
descritivas tém como objetivo primordial a descricao das caracteristicas

de determinada populacdo ou fenédmeno ou, entdo, o estabelecimento
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de relacdes entre variaveis".

O objetivo deste estudo é a validar o método de sala de aula
invertida, através da utilizacdo do ambiente virtual de aprendizagem
Google Classroom, em uma disciplina de arte, sendo o tema abordado
“"arte moderna”.

Para tanto utilizou-se o enfoque analitico, de acordo com Gil
(2010, p.122) "s@o conceitos que expressam padroes que emergem dos
dados e sdo utilizados com o proposito de agrupéa-los de acordo com
a similitude que apresentam”. As categorias elencadas para validacao:
a) interacado, b) resolucao de problemas e c¢) pensamento critico.

Os sujeitos deste estudo sdo 23 alunos que frequentam o 82
ano do ensino fundamental de uma escola municipal do interior do
rio grande do sul. Neste estudo serdo identificados com a letra A e o
numero subsequente em ordem alfabética, conforme se apresenta no
Google Classroom. Para a coleta de dado utilizou-se como método
a observacao participante, uma vez que um dos autores deste artigo
esta inserido no processo como docente, e um questionario online.

A pesquisa foi realizada em uma Escola Municipal de Ensino
Fundamental no interior do estado do Rio Grande do Sul, sendo a
Unica escola de Ensino Fundamental que integra a Rede Municipal
de Ensino do municipio pesquisado. A escola conta com uma (01)
diretora, uma (01) coordenadora Pedagdgica, quinze (15) professores,
quatro (04) agentes e com um total de 173 estudantes.

A Secretaria Municipal de Educacdo comprometeu-se em ofertar
formacdo continuada de professores com o projeto “Educagdo em
Rede — Conexao, Colaboracao, Cooperacao e Construcao Coletiva do
Conhecimento”. Em 2016, o municipio aderiu ao Google for Education,
sendo uma plataforma que relne ferramentas educacionais gratuitas

tanto para professores, quanto para alunos. Uma destas ferramentas
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€ o Google Classroom, onde os professores, pais e responsaveis
tiveram a oferta de formagao especifica no uso do ambiente virtual de

aprendizagem Google Classroom.

RESULTADOS ALCANGADOS

Os dados deste estudo foram obtidos através da observacao
presencial em sala de aula e observacdo no ambiente virtual de
aprendizagem. Dos 23 alunos deste estudo, 21 acessaram o ambiente
virtual Google Classroon. Das atividades propostas, 19 realizaram as
postagens, como descrito abaixo:

Atividade 1: A primeira atividade postada no ambiente teve
como objetivo realizar a releitura do cartaz produzido por Di Cavalcanti,
na semana da Arte Moderna em 1922, e assistir um video (postado
link do youtube), com intuito de conhecer um pouco mais da vida de
Di Cavalcanti. Apos, deveriam postar a foto do trabalho relacionado
a releitura do cartaz no ambiente acrescido de sua reflexdo sobre a
escolha da releitura. A atividade aprestava prazo para a postagem. Dos
19 alunos, 14 entregaram no prazo correto, 04 em atraso e 03 ndo
entregaram. Somente 02 alunos nao entregaram a tarefa completa.

Em relagdo a interagcdo, 18 alunos acessaram o ambiente
virtual, realizaram a postagem. Para Schneiders (2018), os contetdos
sdo pensados para os alunos de forma flexivel, possibilitando o aluno
interagir no ambiente e em sala de aula, através da reflexdo das
atividades e discussdes em grupo.

No que se refere a resolucdo de problemas, foi constado que
os alunos que apresentaram dificuldades de acesso ao ambiente ou,
dificuldade em realizar a tarefa, alguns alunos procuraram ajuda com
os pesquisadores, através das redes sociais, com intuito de sanar

388

Metodologias ativas na Educacao Especial/Inclusiva



aes, Rebeca S. Laureano
audia S. Barin

Ana P. Rodrigues Machado, Ana C. Martinelli, Elvandir G. Guimar
Ana C. O. Pavao, Giliane Bernardi, Andre Z. Cordenonsi, C

duvidas e realizar a atividade com seguranga. Como afirma (SCHIMTZ,
2016), as atribuicdes dos profissionais estdo além da sala de aula,
precisam ser tolerantes com respeito a duvidas, de modo a orientar o
aluno, para que possa construir seu préprio conhecimento.

O pensamento critico analisou as postagens dos alunos,
quanto a reflexdo critica da releitura de D Cavalcanti. Como descreve
o aluno A3 sobre sua proépria releitura “eu pensei em fazer assim, pois
achei a obra sem vida entdo coloquei mais vida adicionando folhas na
drvore, nuvens, um cachorro e umas aves mais pro fundo”. Na reflexao
de sua releitura A7 diz "agora, vou explicar a minha verséo dessa obra,
de como ela é aos meus olhos, em minha viséo. Primeiro, coloquei o
titulo do que seria a minha propaganda de divulgacdo desse evento.
Optei por desenhar uma rosa, no lugar da drvore original. Por qué? Pois
vejo as rosas como um simbolo de algo que sempre se transforma, mas
ndo perde a esséncia do que fora originalmente”. Segundo Lipman
(2008, p. 29), o processo educativo “resultado da participacdo em uma
comunidade de investigacao orientada pelo professor”, instigando
a participacao reflexiva dos alunos sobre o pensar sobre o mundo,
entendido como complexo problematico e controverso, estimulando
de forma ativa alunos e professores a repensarem sobre o préprio
conhecimento (TONIETO, 2007).

A segunda atividade apresentou o seguinte enunciado: Cada
grupo ird escolher um artista que participou da semana da Arte
Moderna, pesquisar sobre eles e postar no ambiente com o nome
do grupo. Dos 13 grupos formados para pesquisa, somente 6 grupos
postaram a atividade. A atividade consistia em escolher um artista e
pesquisar sobre o mesmo, preparar a apresentacao do trabalho em
sala de aula (presencial) deverad ser organizado em slides, video ou

outra forma, e apds as postagens vocés devem escolher um trabalho
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para comentar. Dentre os trabalhos postados, somente um grupo
postou um videio realizado por eles mesmos.

Em relagdo a interagdo, verificou-se nesta atividade, pouco
entusiasmo com a atividade, o que levou a menos alunos a realiza-la.
Schimtz, (2016), discorre sobre oportunizar um ambiente flexivel, de
modo a possibilitar interagdo e colaboragdo entre os alunos. Sendo
esta uma atividade orientada presencialmente, em aula a todos os
alunos. Verificou-se também que nenhum aluno comentou o trabalho
do colega.

No que diz respeito ao pensamento critico, apenas um grupo
postou o trabalho em forma de video, onde os proprios alunos
foram os autores e discorrem sobre suas reflexdes a respeito do
tema abordado. Para Tonieto (2007, p.24) o pensar, “exige tanto um
pensamento flexivel como um pensamento rico em recursos, pois €
necessario saber onde procurar recursos e ser capaz de lidar com esses
recursos, afim de que sejam eficazes”.

A terceira atividade, consistiu em marcar a resposta correta,
em relacdo as caracteristicas da semana da arte moderna. Dos 23
estudantes, 02 ndo entraram na plataforma, 04 nao responderam, 11
erraram a questdo e 06 acertaram. Apenas os 06 alunos que acertaram
resposta correta, realmente estudaram o texto que foi proposto na
aula inicial.

Para finalizar, foi proposto um questionario online sobre
as atividades realizadas, e a utilizacdo do ambiente virtual de
aprendizagem Google Clasroon. Dentre os 21 alunos, 17 responderam
o questionario, entre os dados obtidos, ressalta-se que, 20 alunos
responderam gostar de realizar atividades no Google Classroom.

Em relagdo as atividades realizadas no ambiente virtual de

aprendizagem do Google Classroom, percebeu-se pouco ou nenhuma
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utilizacdo por parte dos professores, visto que possuem acesso desde
2016, pois os alunos apresentavam duvidas em relagdo ao seu uso.
No que diz respeito a interagdo, mostrou efetiva, mesmo com alguns
trabalhos ndo postados. Mostrou-se eficaz em relagdo a simplificagdo
das tarefas sugeridas pelo professor, aumenta a colaboragdo e
promove a comunicagdo continua para tornar o ensino produtivo e
significativo.

Neste sentido o método de sala de aula invertida proporcionou
atividades integradas, tornando o aluno protagonista do seu proprio
aprendizado, oferecendo material prévio para estudo e possibilidades
de tornar significativo seu aprendizado. E ao professor, recursos de
apoio, em relacdo a postagem de materiais de forma pratica e criativa,
otimizando o tempo em sala de aula e ampliando as formas de ensinar

e aprender.

CONCLUSAO

As atividades desenvolvidas no ambiente virtual de
aprendizagem Google Classroom possibilitaram formas diversificadas
de ensinar e aprender, através da metodologia ativa da sala de aula
invertida, onde os professores transformaram a aula tradicional em
ambiente para discussbes e reflexdes, incentivando a criatividade e
autonomia dos alunos.

Tendo em vista os critérios estabelecidos para a analise
dos dados, em relagdo ao uso da metodologia de sala de aula
interdita, através da utilizagdo do ambiente virtual de aprendizagem
Google Classroom, destaca-se interagdo, resolucao de problemas e
pensamento critico.

Em relagdo as interagdes, o ambiente virtual de aprendizagem
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Google Classroon proporcionou acesso a conteudos diversificados,
em ambiente flexivel, de facil acesso, com atividades dinamicas,
possibilitando a interacao em colegas e professores.

Pode-se perceber em relagdo a resolucdo de problemas, que os
alunos ndo se sentiram intimidados em relacao as atividades propostas,
e utilizou-se de recursos online para sanar questdes importantes para
o término das atividades. No que diz respeito ao pensamento critico,
os alunos revelaram-se extremante reflexivos, quanto ao seu proprio
pensamento, com palavras claras e objetivas, fazendo o pensar e o
repensar o mundo em que vive.

Diante do que foi exposto, a metodologia de sala de aula
invertida possibilita a educadores novas formas de ensinar, e aos
alunos novas formas e aprender, através de um trabalho continuo e
colaborativo. Ressalta-se que a utilizacdao de recursos de tecnologia
educacional tem por objetivo de promover e ampliar habilidades
cognitivas, resolucdo de problemas, favorece o pensamento critico
e reflexivo e proporciona autonomia para que o proprio aluno seja
autor do seu conhecimento, ampliando de forma significativa seu
aprendizado.
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375,376,377

democratizac¢io 92, 256, 330, 343

desejo 28,158, 160, 277, 278, 279, 286, 307

desenvolvimento 15, 19, 20, 21, 22, 24, 25, 26, 27, 28, 30, 31, 32, 36, 39, 41, 61, 67, 69,
76,77,79, 80, 81, 83, 85, 86, 88, 89, 90, 91, 92, 94, 96, 97, 98, 99, 100, 101, 104,
105, 106, 110, 111, 112, 122, 123, 131, 136, 137, 141, 145, 146, 148, 151, 157,
177,194, 195, 196, 197, 202, 205, 244, 247, 256, 257, 259, 263, 264, 266, 272,
275,276, 278, 279, 282, 283, 287, 291, 294, 295, 296, 305, 306, 307, 308, 319,
323, 328, 331, 339, 344, 345, 349, 350, 354, 360, 361, 362, 363, 364, 365, 368,
372,373,374, 377

Desenvolvimento 122, 123,131

desenvolvimento cognitivo 25, 110, 360, 361, 362, 365, 373

Dewey 340

didatico-pedagdgicas 324

dificuldades 20, 22, 24, 58, 61, 62, 63, 68, 70, 73, 112, 116, 117, 118, 121, 126, 128,
129, 130, 131, 132, 136, 137, 140, 142, 144, 145, 148, 175, 176, 177, 178, 183,
184, 187, 189, 190, 204, 230, 231, 236, 237, 238, 245, 255, 257, 266, 296, 307,
319, 337, 353, 360, 364, 371, 374, 388

Dificuldades 116, 117, 118, 121, 126, 128, 129, 130, 131, 132

dificuldades de aprendizagem especificas 175,176, 177, 178, 183, 184, 187, 189, 230,
238, 398

digitais 67, 149, 263, 291, 331, 332, 350, 351, 361

Diretrizes 54, 66, 83, 93, 360, 363, 366, 374, 375, 376, 377

dislexia 62, 136, 137, 138, 139, 140, 141, 142, 143, 144, 145, 147, 148, 149, 150, 151,
169,171, 173,175, 177,178, 179, 180, 181, 182, 183, 184, 185, 186, 187, 188,
189, 190, 191, 192

dispositivos méveis 382, 383

diversidade 23, 28, 29, 32, 42, 126, 169, 170, 171, 173, 175, 177, 179, 181, 183, 185,
187, 189, 191, 260, 295, 303, 319, 328

Divisdo de A¢des Inclusivas 37, 46

E

educagéo 15,17, 18,19, 21, 22, 23, 25, 26, 27, 28, 29, 31, 32, 33, 39, 41, 54, 60, 65, 76,
77,82, 87,93, 94, 95, 96, 97, 98, 99, 101, 103, 104, 105, 106, 107, 109, 110, 111,
112,113,117, 118, 133, 134, 136, 138, 139, 140, 142, 145, 146, 148, 149, 153,
154, 155, 156, 157, 159, 161, 163, 165, 167, 172, 173, 175, 177, 178, 179, 180,
181, 183, 184, 188, 189, 190, 191, 194, 195, 197, 199, 201, 204, 205, 206, 230,
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237, 245, 255, 268, 275, 280, 282, 283, 285, 286, 287, 288, 289, 290, 291, 292,
293, 295, 296, 297, 298, 299, 302, 303, 304, 306, 307, 311, 312, 314, 315, 316,
319, 321, 323, 328, 330, 331, 337, 338, 339, 340, 341, 342, 343, 346, 348, 349,
353, 354, 355, 357, 359, 360, 361, 362, 363, 365, 366, 367, 369, 371, 372, 373,
375, 376, 377, 393, 394

Educacio Bésica 9, 54, 59, 74, 76, 83, 90, 93, 116, 254, 255, 267, 280, 323, 393

Educacio escolar inclusiva 271, 273

Educagio Especial 4, 8, 14, 15, 36, 38, 39, 40, 42, 44, 46, 48, 50, 52, 54, 55, 58, 60, 61,
62, 64, 66, 68,70, 72, 74,76, 77, 78, 80, 82, 83, 84, 86, 88, 90, 92, 93, 94, 96, 98,
100, 102, 104, 106, 108, 110, 112, 114, 116, 118, 120, 122, 124, 126, 128, 130,
132, 134, 136, 138, 140, 142, 144, 146, 148, 149, 150, 154, 156, 158, 160, 162,
164, 166, 168, 170, 172,173, 174, 176, 178, 179, 180, 181, 182, 183, 184, 186,
187, 188, 189, 190, 191, 192, 194, 196, 198, 200, 202, 204, 206, 208, 210, 212,
214, 216, 218, 220, 222, 224, 226, 227, 230, 232, 234, 236, 238, 240, 242, 244,
246, 248, 250, 254, 256, 258, 259, 260, 262, 263, 264, 266, 267, 268, 270, 272,
274,276, 278, 280, 281, 282, 283, 286, 288, 290, 292, 293, 294, 296, 298, 300,
302, 303, 304, 305, 306, 308, 310, 312, 314, 315, 316, 318, 320, 322, 324, 326,
328, 330, 332, 334, 336, 338, 340, 342, 344, 346, 348, 350, 352, 354, 356, 358,
360, 362, 364, 366, 368, 370, 372, 374, 375, 376, 380, 382, 384, 386, 388, 390,
392, 394, 396, 398, 400, 402, 404, 406, 408

educagdo inclusiva 17, 18, 19, 21, 23, 25, 26, 27, 28, 29, 31, 33, 54, 136, 153, 155, 157,
159, 161, 163, 165, 167, 191, 268, 306, 360

Educacio Inclusiva 15, 36, 39, 54, 74, 93, 123, 136, 149, 303, 315, 375

Educacio Infantil 15, 36, 226

educacéo pablica 163, 343

educador 81, 83, 84, 89, 91, 105, 120, 121, 122, 308, 312, 341, 348, 355, 375

educador profissional 385, 386

educandos 83,117, 118, 126, 127, 128, 130, 131, 132, 277, 278, 287, 302, 306, 312,
337, 346, 347, 349, 350

Educandos 117, 118, 126, 127, 128, 131, 132

eficaz 181, 192, 231, 232, 245, 247, 348, 374, 391

e-learning 381

Enriquecimento Curricular 14, 270, 271, 272, 273, 274, 275, 276, 277, 279, 281, 310

Enriquecimento Curricular para toda a escola 271, 272, 273, 274, 276, 277, 279, 310

ensino 14, 18, 22, 26, 27, 28, 29, 31, 32, 36, 38, 40, 42, 53, 54, 58, 59, 60, 61, 63, 65, 66,
67,69,70,71,72,73,74,76,77,79, 80, 81, 82, 83, 84, 92, 94, 96, 99, 101, 102,
103, 104, 105, 106, 107, 109, 111, 113, 115, 116, 117, 118, 119, 121, 122, 123,
125, 126, 127, 128, 129, 130, 131, 132, 133, 134, 137, 138, 141, 142, 143, 144,
146, 147, 150, 151, 155, 157, 172, 173, 180, 181, 183, 184, 185, 187, 188, 190,
192, 200, 201, 205, 231, 232, 233, 235, 244, 245, 246, 247, 258, 260, 263, 264,
266, 268, 270, 273, 275, 276, 279, 280, 281, 283, 286, 287, 288, 290, 291, 292,
293, 295, 296, 297, 302, 304, 310, 311, 312, 313, 314, 317, 318, 319, 320, 321,
323, 325, 327, 328, 329, 330, 331, 332, 333, 335, 337, 339, 341, 342, 343, 344,
345, 346, 347, 348, 349, 350, 351, 353, 355, 356, 357, 358, 361, 362, 375, 391,



393,394

Ensino 121, 123, 126, 134

ensino-aprendizagem 18, 22, 26, 31, 32, 80, 113, 116, 118, 130, 181, 183, 185, 187,
188, 258, 266, 270, 273, 314, 351, 361

ensino de ciéncias 115, 116, 117, 119, 121, 123, 125,127, 129, 131, 132, 133

Ensino de ciéncias 116,121, 132

ensino hibrido 286, 288, 290, 291, 292, 293, 295, 296, 310, 312, 385

Ensino hibrido 71

ensino remoto 58, 63, 69, 73, 335, 337, 339, 341, 343, 345, 346, 347, 349, 350, 351,
353, 355, 357

ensino superior 38, 53, 54, 60, 94, 142, 205, 296, 304, 317, 319, 321, 323, 325, 327,
329, 331, 333, 351, 393, 394

ensino tradicional 29, 117, 341, 344, 348

Ensino tradicional 117

Equipe de Apoio ao Aluno 173

escola 28, 63, 64, 66, 76, 77, 81, 82, 83, 84, 85, 86, 87, 88, 89, 92, 95, 96, 97, 99, 100,
101, 102, 103, 104, 105, 107, 109, 111, 113, 114, 121, 128, 129, 130, 138, 140,
142, 151, 153, 154, 155, 156, 157, 158, 159, 161, 162, 163, 164, 165, 167, 173,
175, 184, 185, 188, 189, 195, 196, 197, 199, 201, 202, 205, 232, 233, 235, 239,
240, 243, 244, 247, 258, 259, 260, 261, 265, 266, 267, 268, 269, 271, 272, 273,
274, 275,276, 277,278, 279, 281, 283, 310, 311, 339, 340, 343, 355, 357, 362,
364, 365

Escola 96

Escola Nova 256, 308, 340, 342

Escola Progressista 340

escolaridade 145, 163, 180, 230, 239, 246

escolas 42, 60, 80, 141, 157, 178, 180, 182, 183, 185, 186, 204, 230, 242, 246, 263, 264,
267, 322, 339, 345

escuta sensivel 293, 400

estilos de aprendizagem 141, 171, 185, 384

estimulagdo 109, 187, 360, 362, 363, 364, 365, 372, 373, 374, 375, 376

estimulo 20, 27, 28, 30, 31, 86, 109, 199, 271, 273, 347, 359, 360, 361, 363, 365, 367,
369, 371, 372, 373, 375, 377

estratégias 14, 27, 28, 29, 36, 70, 76, 77, 79, 81, 83, 86, 89, 90, 94, 140, 141, 146, 147,
148, 150, 166, 170, 172, 173, 181, 183, 184, 185, 187, 188, 200, 202, 203, 255,
257, 258, 259, 267, 271, 277, 279, 286, 291, 302, 312, 320, 322, 329, 330, 346,
375

estratégias de ensino-aprendizagem 183, 185, 187, 188

estrutura familiar 100, 101

estudante 28, 36, 45, 53, 79, 80, 83, 85, 86, 88, 91, 122, 159, 161, 254, 261, 264, 265,
266,271,272,277,278, 313, 314, 320, 328, 329, 342, 347

estudantes com deficiéncia 36, 40, 41, 53, 361, 376

estudar 58, 154, 155, 158, 159, 161, 163, 164, 165, 271, 291, 309

etapa da identificagdo 171
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etapa da intervengdo 171, 172

etapa da planificacao 171

ética 98, 289, 296, 299, 304, 305, 306, 323

experiéncia 23, 25, 106, 107, 153, 155, 157, 158, 159, 160, 161, 163, 164, 165, 167,
254, 276, 282, 283, 286, 291, 304, 309, 348, 349, 351, 376, 394

experiéncia estética 161, 164

experiéncias 14, 25, 27, 72, 99, 100, 108, 117, 118, 120, 156, 164, 194, 197, 198, 202,
232,265, 275,277, 279, 281, 286, 294, 308, 310, 314, 315, 341, 342

Experiéncias 117, 118, 120

experiéncias multiplas 108

experiéncias significativas 100, 294

experimentagao 342

F

familia 42, 62, 63, 71, 72, 96, 97, 98, 99, 100, 101, 102, 103, 104, 113, 122, 128, 129,
130, 280

Familia 96

fase compreensiva 174

fase preliminar 172

fatores extrinsecos 128

Fatores extrinsecos 128

fatores intrinsecos 128

Fatores intrinsecos 128

ferramenta 340

ferramentas 67,79, 87,116, 117, 118, 122, 126, 133, 188, 259, 277, 287, 302, 327, 349

Ferramentas 116, 117, 118, 122, 126, 133

filosofia 340

finalidade 178

flipped classroom 393, 394

fluéncia 177, 239, 243, 246, 331, 401

Foley 162, 168

formagéo continuada de professores 387

formagéo docente 19, 31, 205, 264

Formagao Inicial de Professores 167

formagéo profissional 321, 326

formagéo social 99, 101

fracasso escolar 104, 105, 106, 113, 129

G

Glasser 344

globalizagdo 99, 112

Google 68, 69,273,274, 275, 276, 303, 305, 309, 310, 312, 313, 379, 381, 382, 383,
385, 387, 388, 389, 390, 391, 392, 393



Grupo de Pesquisa Interdisciplinar em Educagido 304, 305, 314
H

habilidades 25, 27, 61, 66, 76, 77, 79, 81, 90, 91, 101, 104, 120, 122, 136, 176, 177,
197, 201, 202, 204, 259, 270, 272, 275, 276, 278, 280, 281, 282, 311, 372, 373

I

Identidade Surdas 227

Imagindrio Social 156

impacto 58, 64, 236, 246, 247

inclusdo 18,21, 28, 32, 36, 37, 38, 40, 41, 42, 50, 55, 77, 78, 81, 88, 89, 91, 92, 103,
121, 122, 132, 136, 139, 158, 174, 185, 187, 189, 191, 254, 255, 258, 259, 261,
262, 264, 265, 266, 267, 275, 281, 302, 304, 306, 307, 318, 319, 321, 333

Inclusdo 37, 39, 41, 42, 44, 45, 46, 47, 48, 49, 50, 51, 54, 55, 112, 189, 190, 192, 259,
268, 298, 323, 333

inclusdo escolar 21, 32,78, 81, 92, 254, 275, 281

Inclusdo social 55, 268

informacgio 27, 29, 30, 39, 41, 42, 52, 145, 146, 147, 171, 173, 196, 198, 235, 236, 292,
307, 330, 333, 376

inovacao 83

Inovagao 47, 347

insucesso 184, 230, 234, 244, 245, 402

insucessos 103, 106, 177

interacao 23, 64, 67, 72, 90, 105, 119, 196, 197, 198, 201, 257, 258, 264, 267, 293, 312,
323, 327, 332, 333, 343, 345, 346, 347, 351, 362, 370, 388, 390, 391

interacdes 67, 101, 119, 125, 130, 132, 258, 327, 372

Interagdes 119, 125, 132

internet 67, 68, 82, 254, 263, 277, 350, 361

intervencio inicial 172

intervencio intermédia 172, 173

intervencio remediativa 173

Intervengido Transicional 174

investigacao 72,90, 109, 155, 170, 177, 178, 179, 180, 181, 188, 230, 232, 236, 246,
247,273,289, 315, 349, 389, 394

isolamento 68, 72, 257, 265, 336, 337, 346

J

Jogo 119, 120, 122, 123, 124, 125, 126, 127, 131, 132

jogos 30, 82, 85, 86, 87, 89, 90, 119, 120, 132, 134, 310, 361, 365, 366
Jogos 119, 120, 132, 134

jogos educacionais 361

John Dewey 268, 340, 357
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L

laboratdrios rotacionais 310

leitura 15, 61, 67, 133, 137, 140, 142, 144, 176, 177, 191, 192, 229, 230, 231, 233, 234,
235,237,238, 239, 240, 241, 242, 243, 244, 245, 246, 247, 249, 251, 255, 271,
276, 280, 302, 312, 313, 315, 363, 365, 366, 376

Leitura 15, 33, 136, 150

liberdade 341

Libras 7, 15, 38, 40, 226, 321, 322, 323, 324, 325, 326, 333

Licenciatura 7, 116, 123, 297

linguagem 131, 136, 140, 141, 144, 151, 158, 160, 162, 173, 174, 192, 283, 330, 332,
347

Linguagem 150

lives 65, 68, 72

ludicidade 121, 132, 133, 351

Ludicidade 121, 132,133

M

MAD 170

Manuais-escolares 403

mediador 27, 30,99, 103, 112, 138, 260, 266, 278, 287, 322, 328, 329, 349

menosvalia 22, 23

método 39, 104, 117, 118, 140, 141, 144, 150, 179, 231, 282, 288, 289, 297, 299, 348,
374, 391, 394

METODO 178

Metodologia 14, 15, 134, 150, 316

metodologias 14, 18, 19, 23, 26, 28, 29, 30, 31, 32, 33,72, 73, 76, 78, 79, 80, 81, 82, 83,
84, 87, 88, 89,90, 91, 92,93, 115,116, 117,118, 119, 121, 123, 125, 126, 127,
129, 131, 132, 133, 134, 135, 137, 138, 139, 140, 141, 143, 144, 145, 146, 147,
148, 149, 151, 156, 165, 194, 196, 200, 201, 202, 203, 204, 205, 253, 254, 255,
256, 257, 259, 261, 263, 264, 265, 266, 267, 268, 269, 270, 271, 272,273, 275,
276,277,279, 281, 283, 285, 286, 287, 288, 289, 291, 292, 293, 294, 295, 296,
297, 299, 302, 307, 310, 311, 312, 313, 314, 316, 317, 318, 319, 320, 321, 323,
325, 327, 328, 329, 330, 331, 332, 333, 337, 343, 344, 345, 346, 348, 349, 350,
351, 352, 353, 354, 355, 356, 357, 360

metodologias ativas 14, 18, 19, 26, 29, 30, 31, 32, 33, 58, 67, 69, 70, 73, 76, 78, 79, 80,
81, 82, 84, 88, 89, 90,91, 92, 115,116, 117,118, 119, 121, 123, 125, 127, 129,
131, 132, 133, 134, 135, 137, 138, 139, 140, 141, 143, 144, 145, 146, 147, 148,
149, 151, 156, 165, 194, 196, 200, 201, 202, 203, 204, 205, 208, 209, 224, 225,
253, 254, 255, 256, 257, 259, 261, 263, 264, 265, 266, 267, 268, 269, 270, 271,
272,273,275, 276,277,279, 281, 283, 285, 286, 287, 289, 291, 292, 293, 294,
295, 296, 297, 299, 302, 310, 311, 312, 313, 314, 316, 317, 318, 319, 320, 321,
323, 325, 327, 328, 329, 330, 331, 332, 333, 337, 343, 344, 345, 346, 348, 349,



350, 351, 352, 353, 354, 355, 356, 357, 384

metodologias ativas educacionais 302

metodologias ludicas 116, 133

Metodologias ludicas 116, 133

Modelo de resposta-a-interven¢do 404

moderna 343

modismo 193, 195, 197, 199, 201, 203, 205

Monitorizagdo 229, 231, 233, 235, 237, 239, 241, 243, 245, 247, 249, 251

monitorizagdo-com-base-no-curriculo 230, 231, 234, 236, 237, 238, 239, 241, 242,
243,244, 245, 246, 247

Monitoriza¢do-com-base-no-Curriculo

Monitorizagao-do-Progresso

moodle 64,72

Moodle 68, 69, 71

motivagao 77, 130, 147, 199, 255, 278, 292, 344, 346, 347, 348, 349, 351, 354, 367,
369, 372, 373

N

Neurociéncia Cognitiva 18, 19, 23, 26, 31, 33
neuroplasticidade 23, 24, 25, 26

nivel de leitura e escrita 363, 365, 366

nivel pré-escolar 361

Nucleo de Acessibilidade 37, 44, 45, 46, 47, 48, 49, 50, 51, 52
Nucleo de Praticas Sociais Inclusivas 37, 46

Nucleo Multidisciplinar para Inclusio e Acessibilidade 37, 47
Nucleo Universitario de Apoio 37, 46

0O

objetivo 27, 32, 36, 39, 40, 69, 70, 76, 77, 80, 88, 96, 116, 119, 123, 127, 138, 139, 140,
141, 143, 144, 148, 162, 170, 175, 178, 180, 199, 205, 231, 234, 265, 286, 304,
305, 319, 320, 333, 345, 347, 350, 360, 361, 362, 364, 365, 366, 367, 368, 369,
370, 371, 388

oficinas pedagogicas 278

organismo 21, 26, 30, 109, 110

organizagao preventiva 187

orientadores 69, 70, 73

Orientadores 62

p

pandemia 57, 58,59, 61, 63, 65, 67, 68, 69, 70, 71, 72, 73, 74, 255, 263, 335, 336, 337,
339, 341, 343, 345, 346, 347, 348, 349, 350, 351, 352, 353, 354, 355, 356, 357,

358
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Pandemia 69

pandemia global 263

paradigma naturalista 178, 179

participagdo 14, 29, 32, 36, 39, 41, 42,76, 77, 79, 83, 89, 91, 92, 97, 98, 106, 119, 146,
147, 154, 161, 163, 194, 200, 244, 254, 257, 259, 260, 261, 262, 264, 265, 266,
267,273, 303, 309, 313, 319, 320, 326, 347, 351, 362, 389

participativo 79, 89, 138, 270, 365

Pedagdgico 61, 141, 268

percepgdes dos pais 184

periodos receptivos 24

personalizagao 30, 89, 108, 291

pesquisa (auto) biografica 288, 289

planejamento 39, 64, 91, 94, 141, 148, 154, 155, 158, 182, 197, 258, 261, 262, 265,
270, 277, 307, 328, 329, 330, 331, 353

planejar 154, 172,175, 203, 278

Planejar 203

plasticidade cerebral 17,19, 21, 23, 24, 25, 26, 27, 29, 31, 32, 33

plataforma 64, 68, 72, 139, 141, 390

Plataforma 68

plataforma virtual de aprendizagem 382

Politica Nacional de Educacédo Especial 36, 54, 83, 136, 149, 280, 306, 315, 360, 375

Politicas Nacionais 55

portais eletronicos institucionais 37

Portugal 6,7, 8,9, 14,178, 180, 190, 191, 192, 239, 243, 339, 405

postagens 65, 388, 389

potencialidades 22, 28, 31, 76, 81, 85, 110, 187, 201, 265, 266, 268, 285, 287, 289, 291,
293, 295, 297, 299, 308, 360, 373

Pragmatismo 340

pratica docente 33, 133, 265, 360, 385

pratica pedagogica 29, 33, 146, 147, 148, 196

praticas de ensino-aprendizagem 181

praticas diferenciadas 306

praticas pedagogicas 29, 79, 147, 272,273

praticas pedagogicas tradicionais 272

Preventivo

principio basico das metodologias ativas 202

principios 170, 346

problematizacio 341

Problematizagdo da Realidade 347

procedimento preventivo 180, 181

processo de avaliagdo 179, 182, 183, 187

processo formativo 265, 295, 307

processo pedagogico 116

Processo pedagogico 116



processo reflexivo 89

processos metodoldgicos 111

professores 14, 42, 58, 61, 64, 65, 68, 70, 71, 83, 102, 103, 105, 113, 118, 122, 131, 132,
133, 137, 138, 140, 141, 142, 143, 145, 146, 147, 148, 150, 151, 154, 155, 156,
157, 158, 165, 170, 173, 180, 181, 182, 183, 186, 187, 189, 190, 192, 196, 202,
205, 244, 254, 261, 263, 266, 267, 272, 275, 281, 282, 289, 290, 292, 293, 294,
295, 302, 311, 314, 318, 323, 329, 332, 337, 342, 345, 346, 347, 349, 350, 351,
357,373, 389, 391

Professor Mediador, Facilitador e Ativador 348

profissionais 14, 38, 42, 53, 59, 62, 68, 69, 72, 73, 81, 88, 136, 145, 156, 172, 173, 176,
178,181, 182, 183, 184, 187, 188, 233, 237, 244, 247, 280, 302, 303, 304, 307,
314, 320, 321, 322, 323, 324, 325, 326, 389

profissional 62, 66, 71, 78, 104, 136, 179, 244, 260, 292, 294, 295, 296, 297, 305, 310,
312, 321, 322, 323, 324, 326, 327, 331, 332, 333, 353

projetos 29, 30, 40, 89, 92, 150, 151, 230, 267, 277, 278, 286, 294, 316, 350, 351, 393

protagonismo 18, 30, 32, 79, 80, 89, 90, 91, 92, 156, 196, 197, 202, 259, 265, 273, 288,
311, 321, 344, 345, 350, 351

protagonismo discente 273, 351

protagonistas 73, 76, 111, 202, 295, 347, 349, 350, 352

Provas 72

Q

Qualidade 45, 191, 297
qualitativo 273
quantitativos 20
quarentena 63, 336

R

raciocinio 341

realidades 108

recursos 36, 38, 39, 40, 53, 64, 68, 69, 73,76, 77, 81, 82, 83, 84, 85, 88, 89, 92, 97, 122,
136, 148, 191, 201, 277, 279, 302, 305, 306, 320, 329, 331, 332, 344, 349, 360,
361, 362, 366, 371, 373, 374, 375, 390, 391

recursos de acessibilidade 36, 76, 81, 83, 85, 89

recursos pedagdgicos 83

referenciamento 181

reflexdao 18, 21, 30, 90, 92, 96, 103, 106, 194, 255, 273, 293, 294, 306, 308, 313, 314,
339, 388, 389

Reflexdo 347

reflexivo 79, 89, 138, 270, 288

relagdes 22,78, 81, 96, 97, 99, 102, 109, 112, 120, 125, 126, 128, 133, 137, 138, 198,
201, 279, 287, 294, 301, 303, 305, 307, 309, 311, 313, 315, 318, 328

Relagoes 120, 125, 126, 128, 133
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RESULTADOS E DISCUSSAO 180
Risco

S

saberes docentes 311

sala de aula invertida 30, 283, 310, 391, 393, 394

Sala de aula invertida (SAI) 380

Sala de Recursos 14, 76, 77, 82, 84, 87, 93, 260

Sala de Recursos Multifuncional 77, 82, 260

Salas de Recursos Multifuncionais 37, 45

Sec¢ao Psicopedagégica 61, 62, 63

selecdo dos participantes 178

Setor de Acessibilidade 37, 45

social 341

sociedade 27, 36, 37, 41, 89, 98, 99, 103, 104, 107, 110, 111, 112, 113, 122, 138, 166,
174, 194, 195, 247, 268, 318, 326, 327, 330, 340, 341, 343, 353, 354, 360, 393

sonoplastia 162, 407

sujeito ensinante/aprendente 278

surdo 226, 321, 323

surdos 318, 321, 322

T

TDAH 57,58, 59, 61, 62, 63, 65, 67, 69, 70, 71, 73, 141

técnicas 70, 79, 83, 149, 150, 155, 160, 200, 256, 259, 280, 287, 322, 340, 348, 356, 376
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