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RESUMO

Esse estudo objetivou analisar como a aprendizagem colaborativa com o uso das Tecnologias
da Informacdo e Comunicacdo — TIC - pode favorecer o processo de ensino e de
aprendizagem na perspectiva inclusiva. Parte-se da compreensdo de quea escola na
perspectiva inclusiva tem vérios desafios a serem enfrentados na sociedade contemporénea,
entre eles, buscar estratégias pedagdgicas que respondam de maneira efetiva a diversidade de
demandas presentes na sala de aula, como as necessidades educacionais especificas do
estudante com deficiéncia intelectual. Nesse sentido, é importante compreender como 0 uso
das TIC aliado aos principios da aprendizagem colaborativa pode ser facilitador no apoio ao
trabalho pedagdgico no processo de ensino e de aprendizagem favorecendo a insercdo de
todos os estudantes, propiciando um ensino colaborativo e motivador. A aprendizagem
colaborativa pressupde a participacdo ativa e a interagcéo de todos os atores escolares, alunos e
professores. Neste estudo foi utilizada a metodologia de abordagem qualitativa por meio de
um estudo de caso. Para a coleta de informagdes foram utilizados os instrumentos de analise
de documentos institucionais, observacao participante, entrevista semiestruturada e roda de
conversa. O campo de pesquisa foi uma escola da rede publica do Distrito Federal, em classe
de integracéo inversa dos anos iniciais do ensino fundamental. Os sujeitos participantes desse
estudo foram trés professores, da sala de aula, do laboratério de informatica, e da sala de
recursos; e os alunos da referida classe. Como resultados, verificou-se que a estratégia
pedagdgica da aprendizagem colaborativa com o uso das TIC favoreceu a interacdo
aluno/aluno e aluno/professor. Contudo, mostrou que a mediacao pedagogica integrando estas
3 dimensdes a aprendizagem colaborativa, o uso das TIC e a efetiva inclusdo de estudantes
com NEE no processo de ensino e de aprendizagem, carece de agOes importantes para a
formacéo do professor para o atendimento & diversidade de demandas educacionais presentes
na sala de aula, no sentido de potencializar as estratégias e recursos de aprendizagem que

resultem em efetivas oportunidades de aprendizagem de todos os estudantes.

Palavras-chave: Aprendizagem Colaborativa. Deficiéncia Intelectual. Educagéo Inclusiva.
Tecnologias da Informagédo e Comunicacgéo.



ABSTRACT

This study had the objective to analyze how collaborative learning can favor the teaching and
learning process in an inclusive perspective with the use of Information and Communication
Technologies — ICT. It starts from the understanding that in the inclusive perspective the
school has various challenges to be faced in today’s society, including to seek pedagogical
strategies that effectively respond the diversity of demands present in the classroom, such as
the specific educational needs of the student with intellectual deficiency. In this sense it is
important to understand how the use of the ICTs, allied to the principles of collaborative
learning can be a facilitator in the support to the pedagogical work in the teaching and
learning process, favoring the inclusion of all students, and enabling collaborative and
motivating teaching. Collaborative learning presupposes the active participation and
interaction of all school actors, students, and teachers. The qualitative approach methodology
was applied in this study with a case study. Analysis of institutional documents, participant
observation, semi-structured interview, and round talk instruments were used for data
collection. The research field was a school of the Public Education System of Distrito Federal,
in an inverse integration class of the early ages of elementary school. The participant actors of
this study were three teachers, from the classroom, the computing laboratory, and the resource
room; and the students of the class. As a result of the observation, the study verified that the
pedagogical strategy of collaborative learning with the use of ICTs favored the
student/student and student/teacher interaction. However, it showed that the pedagogical
mediation integrating the dimensions of collaborative learning, use of ICT, and the effective
inclusion of students with special needs in the teaching and learning process lacks important
actions for the formation of teachers to attend the diversity of educational demands present in
the classroom, enhancing the strategies and learning resources that result in effective learning

opportunities for all students.

Keywords: Collaborative Learning. Intellectual Deficiency. Inclusive Education. Information

and Communication Technologies.
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APRESENTACAO

A proposta desse estudo remete a minha infancia em Taguatinga Sul — DF, quando,
por volta dos oito anos, juntamente com uma amiga brincdvamos de ser professora e nos
arrumavamos com o0s acessorios (brincos, colares, bolsas e sapatos) da minha irmd
primogénita. A sala de aula era o corredor entre 0 muro e a parede da casa, e as tarefas eram
escritas com giz branco no “quadro negro” que era o muro, € os alunos ficavam por conta da
imagina¢do. Quando era perguntada: “o que vocé€ vai ser quando crescer?”, a resposta estava
sempre na ponta da lingua: “vou ser professora!” ldeal buscado; fato é que eu e minha amiga
somos professoras.

Eu estava cursando o segundo ano do magistério, e a época, morava no municipio de
Denise - Mato Grosso. Devido a falta de professor habilitado, fui contratada para dar aula em
uma escola rural, por seis meses. Havia somente uma sala de aula, uma professora que era eu,
uma merendeira e 12 alunos. Foi a partir daquela experiéncia que ja senti a necessidade de
buscar praticas pedagodgicas para atender aqueles alunos em suas especificidades, que
cursavam da primeira a quarta série do ensino fundamental, por se tratar de uma sala
multisseriada.

Conclui o terceiro ano do magistério na Escola Normal de Taguatinga Sul, em seguida
cursei a graduacdo Letras/Espanhol no CEUB, hoje, Centro Universitario de Brasilia,
UniCEUB, ambas institui¢des no Distrito Federal.

Ingressei na Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF) em 1998,
como professora efetiva e lecionei lingua portuguesa para os anos finais do ensino
fundamental em uma escola rural. Na busca por uma aula mais dindmica e que pudesse
despertar o interesse dos alunos utilizava os recursos de baixa tecnologia como o livro
didatico, dicionarios, filmes, caixa de perguntas e jornal (projeto/parceria escola e Correio
Braziliense).

Em 2004, trabalhei como coordenadora intermediaria dos anos finais do nucleo
pedagogico de uma regional de ensino. Em 2005 e 2006, assumi a funcdo de vice-diretora de
uma escola classe que atendia os niveis de ensino: educacédo infantil, ensino fundamental -
anos iniciais e finais, e a modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) primeiro e
segundo segmentos.

De 2007 a 2010, estive na funcéo de diretora dessa mesma escola classe e além do
contato com todos os estudantes, destaco trés momentos de participagdo imprescindiveis ao

gestor no tocante ao pedagogico e a inclusdo, sdo eles: coordenacdo pedagogica, conselho de
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classe e devolutiva dos estudos de caso realizado pelo servico especializado de apoio a
aprendizagem (SEAA). Embora houvesse outros alunos com deficiéncia, destaco a recepgao
da nossa primeira aluna com deficiéncia maltipla, cadeirante, e que varias das atividades em
sala de aula eram realizadas por meio do notebook.

Naquele periodo, recebemos do Ministério da Educacdo (MEC) vinte computadores
novos e implementamos o primeiro laboratdrio de informatica. Foram realizadas todas as
providéncias necessarias para a habilitagdo desse espaco, tais como: a aquisicdo dos aparelhos
de condicionador de ar, instalacdo e algumas medidas de seguranca com destaque para o
apoio das verbas do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) do Governo Federal e do
Programa de Descentralizacdo Administrativa e Financeira (PDAF) do Governo do Distrito
Federal para custear estas despesas. Também revitalizamos a sala de video com uma televiséo
de 45° e um home theater que apresentava uma melhor qualidade nos sons.

No ano de 2011, novamente, fui trabalhar no ndcleo pedagdgico da regional de ensino
como coordenadora intermediaria, mas agora com outra especificidade de atuagdo, a educagéo
inclusiva (sala de recursos) que possibilitou imersdo na realidade do atendimento educacional
especializado, por meio das visitas em loco e das coordenag6es pedagogicas, cujos momentos
favoreceram o compartilhar das experiéncias e dos desafios enfrentados pelos professores.

Em 2012 e 2013, trabalhei na supervisdo pedagdgica de uma escola classe que dos 352
alunos, mais de 40 alunos apresentavam alguma deficiéncia e precisavam ser atendidos em
suas necessidades educacionais especificas, 0s quais estavam inseridos em turmas de classe
inclusiva e classes especiais. O projeto pedagdgico dessa escola previa a participacao de todos
0s estudantes nas atividades, tais como: a) reagrupamentos interclasse e intraclasse de acordo
com as orientagdes do Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA), b) feira de ciéncias, c) festa
junina, d) projetos de psicomotricidade, €) atividades externas (cinema, teatro e zooldgico).

Entre os anos de 2014 a meados de 2017, atuei como professora da sala de recursos
dos anos iniciais com o atendimento complementar aos estudantes com deficiéncia intelectual,
fisica, multipla e Transtorno do Espectro Autista (TEA). Diante da diversidade das demandas
educacionais de cada estudante e daquelas trazidas pelo professor da sala de aula ficou latente
a necessidade de préaticas pedagdgicas que contribuissem para propor estratégias de
intervengdes adequadas e a utilizagdo de recursos de baixa e alta tecnologia como elementos
importantes no processo educativo.

Nesse sentido, tais demandas foram propulsoras na busca de novos conhecimentos que
pudessem dar uma resposta apropriada e efetiva aos atores do contexto educacional e por esse

motivo, sempre busquei, como docente, apoio na formacdo continuada para dar maior
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qualidade ao meu desempenho profissional. Fiz duas Especializa¢gdes uma em psicopedagogia
reeducativa (2007) pelo Centro Universitario de Anapolis, e a outra em coordenagdo
pedagdgica (2013) pela Universidade de Brasilia em parceria com a SEEDF; cursos nas areas
de gestdo, educacéo especial e educacdo inclusiva, ofertados pela Escola de Aperfeicoamento
dos Profissionais da Educacédo (EAPE).

O interesse por este estudo no Mestrado perpassou pela inquietacdo e preocupagdo em
aprimorar a minha pratica profissional, ao mesmo tempo, busco responder aos meus
guestionamentos referentes ao fazer pedagdgico e aprofundar a compreensdo do processo de
ensino e de aprendizagem na perspectiva inclusiva mediada pelas tecnologias.

Assim, para o estudo proposto foram levantadas algumas questdes: a aprendizagem
colaborativa com o uso das Tecnologias da Informagcdo e Comunicacdo — TIC — pode
favorecer o processo de ensino e de aprendizagem na perspectiva inclusiva? Quais seriam as
contribui¢bes da aprendizagem colaborativa com o uso das TIC utilizadas na turma de
integracdo inversa dos anos iniciais?

A partir dessas indagacdes, foram definidos os objetivos desse estudo:

OBJETIVO GERAL: analisar como a aprendizagem colaborativa com o0 uso das
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo — TIC - pode favorecer o processo de ensino e de

aprendizagem na perspectiva inclusiva.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

e Caracterizar as TIC utilizadas no planejamento pedagdgico da professora da classe de
integracdo inversa selecionada para o estudo;

e Acompanhar o planejamento e o trabalho pedagdgico da professora da classe de
integracdo inversa selecionada, embasados nos principios da aprendizagem
colaborativa com o uso das TIC na perspectiva inclusiva;

e ldentificar, na voz dos participantes, as possiveis contribuicdes da aprendizagem
colaborativa com o uso das TIC, na constru¢cdo do processo de ensino e de

aprendizagem na perspectiva inclusiva.
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INTRODUCAO

As questbes que envolvem os espacos escolares, em seus diferentes niveis e
modalidades, tém sido tema de importantes discussdes no campo da Educacdo. No século
XVII, lohannes Amos Comenius (1592-1670), em seu tratado sobre a “arte de ensinar tudo a
todos”, ao refletir sobre o delineamento da escola, preocupou-se com a elaboracdo de um
perfil de educacdo universal, desde como a escola deveria se constituir, ao desenvolvimento
de um método de ensino para atender a demanda social no intuito de formar cidadaos de bons
pensamentos, boas inspiragdes e boas obras (COMENIUS, 2001, p. 39).

Comenius no intuito de consolidar sua proposta universal, em seu tratado de educagéo
denominado Didatica Magna, elaborou alguns principios norteadores das acdes escolares de
carater didatico-pedagdgicas. Conforme assegura o autor, por meio dessa orientacdo se
conquistaria uma importante maneira de a escola educar e se organizar a partir dos seguintes
critérios: “se ensinem com um sé e mesmo método, todas as ciéncias; com um s e mesmo
método todas as artes; com um s6 e mesmo método todas as linguas (...) assim tudo
progredira facilmente, sem embaracos” (COMENIUS, 2001, p. 258).

A citacdo ao autor do século XVII deve-se pela ressonancia as questdes educacionais
que ainda se apresentam na atualidade. Ao falar da ordem, dos processos educacionais e de
como a escola deveria se constituir para formar seus alunos, o autor permite problematizar os
contextos escolares de nossos dias: estariam as praticas pedagogicas atuais ainda dedicadas a
tarefa de homogeneizar e ordenar as acbes dos alunos? Como compreender as questdes da
diversidade na forma padronizada de organizacdo do contexto escolar? Como se caracterizam
as interacOes estabelecidas entre os atores da escola, professores e alunos?

Sdo questdes que motivam a reflexado, especialmente, pela experiéncia profissional que
nos remete & logica de funcionamento e operacionalizacdo das praticas pedagdgicas
homogéneas que faz parte da realidade de escolas publicas do Distrito Federal.

Assim, o proposto por Comenius podia atender, a sua época, ideais do seu contexto
socio-histérico, entretanto, a proposicdo de um sé método ndo contempla a perspectiva
fundamental da diversidade que considera a importancia da constituicdo dos sujeitos e da
heterogeneidade presentes no ambito escolar.

Mais que refletir, ha necessidade de estudos que se preocupem com a diversidade e a
complexidade dos sentidos subjetivos e dos significados produzidos nas ag0es de cada pessoa

envolvida no contexto educativo, isso implica novas possibilidades de compreensdo da
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aprendizagem sobre concepcOes equivocadas que impedem a aprendizagem e o
desenvolvimento dos sujeitos (GONZALEZ REY, 2006, p. 37).

Mais que um espaco burocratico, onde existem as formalidades da administracdo
publica, a escola representa um organismo vivo e dindmico com suas crengas, seus valores,
suas potencialidades e limitacbes. E um espaco onde existem relagdes humanas caracterizadas
por interesses e emocgdes que se produzem na dindmica das relacdes dos diferentes atores
educativos que atuam e exercem papéis sociais distintos na escola. H4& um contexto de
diversidade para o qual as préaticas pedagdgicas e as politicas publicas devem estar voltadas.

A legislacdo brasileira tem avancado em termos de politicas publicas e concepgoes
tedricas, mas ainda existem muitos desafios e contradigdes na implementacdo do sistema
educacional inclusivo. O contexto escolar atual tem revelado indicios de préaticas
homogeneizadoras no processo de ensino e de aprendizagem por nivelamento, classificacao,
memorizagdo e o0 uso, de maneira estanque ou mesmo desconectados, das Tecnologias da
Comunicagéo e Informagéo — TIC.

A tecnologia atinge a todos, com menor ou maior impacto no cotidiano da vida. E a
area educacional ndo pode se eximir dessa necessidade tdo pulverizada na sociedade da
informacdo. Diante disso, tem o desafio de “adaptar-Se aos avangos das tecnologias e orientar
o caminho de todos para o dominio e a apropriagdo critica desses novos meios” (KENSKI,
2012, p. 18). O uso das TIC tem um papel fundamental na receptividade das informacoes, na
comunicacdo e na forma das pessoas se relacionarem entre si, com as coisas e 0S objetos.

Como a escola poderia adaptar-se as mudancas tecnoldgicas e paradigmaticas na
perspectiva inclusiva para atender a diversidade de demandas presentes na sala de aula, como
as necessidades educacionais especificas do estudante com deficiéncia intelectual? Pensar em
avancar em dire¢do ao desenvolvimento de estratégias educacionais implica na insercdo das
TIC como recursos que podem propiciar a participacao efetiva e ativa de todos os estudantes,
cujo foco de interesse coaduna com essa geracdo que ja nasceu na era tecnoldgica, mais
conhecida como nativos digitais, a0 mesmo tempo corresponder as premissas da sociedade

contemporanea.

A proposta de educacdo inclusiva como forma de inser¢do escolar pensada e
organizada ‘para todos’ é, em sua génese, democratica. Na perspectiva da inclusdo, tem se a
“inser¢do total focalizando as particularidades do aluno” em consonancia com o trabalho do
professor. Assim, difere substancialmente de outros modelos como a integracdo que tem a
“insercdo parcial dependendo da capacidade do aluno adaptar-se” (SOUZA; RODRIGUES,
2005, p. 17).
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As transformac6es demandadas pela proposicao da inclusdo séo radicais e profundas e
estd intimamente relacionada & impossibilidade de se construir uma escola que atenda a
demanda da diversidade sob as bases de abordagens simplistas, que tomam a realidade como

fenbmeno unidimensional.

Uma das premissas fundamentais que podem ser estruturante de uma nova forma de
organizar o processo educativo é o deslocamento conceitual do foco do trabalho pedagdgico
do ensino para a aprendizagem. O estudante com necessidades educacionais especificas tanto
quanto todos os demais estudantes possuem saberes e habilidades, e estdo inseridos em uma
realidade social dindmica e multifacetada que inviabiliza um ensino inflexivel, organizado
com base na padronizacdo e homogeneizacdo de curriculos, metodologias, préaticas
avaliativas, espagos e tempos.

Assim, dentre tantos desafios que a escola contemporanea tem enfrentado, trés podem
ser destacados: a) inclusdo de todos os estudantes no processo educativo, b) insercdo das
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) na pratica pedagdgica, c) utilizacdo de
estratégias diversificadas no processo de ensino e de aprendizagem.

Esses desafios estdo implicados na mudanca de paradigmas, e ndo somente no fato de
se ter estudantes com necessidades educacionais especificas frequentando a escola regular. O
chamamento para a escola ndo se da de maneira superficial, mas profunda, pois para dar uma
resposta adequada a essas situacdes desafiantes a mudanca deve ocorrer na atuacdo dos atores
escolares, na organizacdo do trabalho pedagdgico e no uso das TIC de forma intencionada
Como apoio.

Nessa direcdo, a perspectiva da estratégia pedagogica da aprendizagem colaborativa
com o uso das TIC pode ser uma possibilidade para promover um processo educativo que
privilegie o coletivo, o desenvolvimento social, a diversidade na constitui¢do de cada sujeito,
a relagdo dindmica do aprender e do ensinar presente em cada um dos atores escolares,
professores e alunos.

A escola, ao construir 0 seu projeto pedagogico, deve contemplar o uso das TIC, como
forma de favorecer, ampliar e enriquecer a aprendizagem por meio dos recursos multiplos e
interativos, como: sons, videos, imagens, a busca por assuntos na internet, espagos para
pesquisa.

Sob esse viés, as TIC devem fazer parte como apoio ao trabalho pedagdgico, cujo
processo de ensino e de aprendizagem conectado a cultura digital pode favorecer a demanda

da diversidade de necessidades educacionais dos estudantes. As TIC estdo presentes de
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maneira ampla nos variados contextos sociais, culturais, econdmicos e politicos e estéo
totalmente imersos e imbricados nas e pelas culturas digitais.

O fio condutor dessa reflexdo a partir dos principios da aprendizagem colaborativa
com o uso das TIC na perspectiva inclusiva ndo esta na posicado de defesa como salvacionista,
ou nomeé-la como a Unica via de resgaste para atender a diversidade de demandas presente
em sala de aula, como a necessidade educacional especifica da deficiéncia intelectual, mas
como estratégia utilizada nas praticas pedagdgicas que podem abrir novas possibilidades de
interacdo e de aprendizagem.

Como justificativa tedrica para essa pesquisa, foi realizada uma busca de artigos e
dissertacfes nos principais portais de periddicos como Scielo, BCE, IPEA e Google Scholar,
tendo como resultado os seguintes achados, a partir de cinco descritores: 1) “aprendizagem
colaborativa” (TORRES; IRALA, 2014; WIERSEMA, 2002; JAMES, 2002;
DILLENBOURG, 2007, 1999; DILLENBOURG et. al, 1996); 2) “Aprendizagem
colaborativa e ensino aprendizagem” (TORRES; ALCANTARA; IRALA, 2004); 3) “TICS e
aprendizagem colaborativa” (MARQUES; MOROSOV, 2008); 4) “TICs no ensino
aprendizagem fundamental” (GUIRARDI et. al., 2011); 5) “TICS” (MARTINS, 2013;
SOARES-LEITE; DO NASCIMENTO-RIBEIRO, 2012). Ap6s essa busca e a leitura dos
titulos e sinteses, embora tivesse aproximacao por meio dos descritores, ndo foi encontrada
pesquisa que tivesse como objeto de estudo a aprendizagem colaborativa com o uso das TIC
na perspectiva inclusiva, nos anos iniciais do ensino fundamental.

Nesse ponto, podemos destacar o problema orientador dessa pesquisa de mestrado que
foi sendo formulado a partir da seguinte questdo: como a aprendizagem colaborativa com o
uso das Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo — TIC - pode favorecer o processo de
ensino e de aprendizagem na perspectiva inclusiva.

Para uma apresentacdo mais didatica, esse trabalho foi dividido em cinco capitulos. No
primeiro capitulo é apresentada a fundamentagdo tedrica com uma sintese da historia da
educacdo inclusiva que perpassa pela excluséo e integracdo, evidenciando a importancia da
organizacdo do trabalho pedagogico para o atendimento da diversidade encontrada no
contexto escolar como no caso dos alunos com necessidades educacionais especificas, e
alguns desafios a serem superados (MAZZOTTA, 2001; JANUZZI, 2004; BEYER, 2006;
MANTOAN, 2006). Tambeém trata da pessoa com deficiéncia intelectual na perspectiva do
apoio necessario com base no funcionamento adaptativo (APA, 2014; BRASIL, 2015).

O segundo capitulo dedica-se a apresentagdo das Tecnologias da Informacdo e

Comunicacéo — TIC, a partir de dois tdpicos: as tecnologias estdo presentes na sociedade, e as
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TIC na educagéo inclusiva como importante recurso no contexto educativo (RAICA, 2008;
KENSKI, 2012; MORAN, 2015).

O terceiro capitulo trata da aprendizagem colaborativa, tendo os seguintes topicos: 0
que a difere da aprendizagem cooperativa (TELES, 2018; BRUFFEE, 1999; BARKLEY;
CROSS; MAYOR, 2014); a aprendizagem colaborativa na educacdo (BEHRENS, 2015;
TORRES; ALCANTARA; IRALA, 2004); e por dltimo, de maneira integrativa, a
aprendizagem colaborativa com o uso das TIC & inclusdo (SOUZA; ANTON, 2018; TELES,
2015, 2014; MORAN, 2015; VYGOTSKI, 1997; VALENTE, 1991).

O capitulo quatro aborda a descri¢cdo do percurso metodoldgico para realizacdo dessa
pesquisa compreendendo a definicdo do campo de pesquisa e participantes, as estratégias e
procedimentos e instrumentos utilizados para o levantamento das informacdes.

No capitulo cinco parte € apresentada a analise e interpretacao das informacGes com as
reflexGes a luz das concepcdes tedricas que sustentam e qualificam essa pesquisa.

E, ao final, as Considera¢gdes Importantes trazem reflexfes acerca da estratégia
pedagdgica embasada na abordagem da aprendizagem colaborativa com o uso das TIC que
pode favorecer o processo de ensino e de aprendizagem na perspectiva inclusiva, no
pressuposto de que a realizacdo das atividades com intencionalidade, em grupo de estudantes
com e sem deficiéncia, embora tenha apontado desafios a serem superados aponta para a
contribuicdo dessa abordagem para uma melhor efetivacdo do processo ensino-aprendizagem

no contexto escolar.
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CAPITULO 1 - FUNDAMENTACAO TEORICA

Nesta primeira parte da fundamentacdo tedrica serdo abordadas as principais
concepcdes da Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva
(BRASIL, 2008) e também, apresentados o0s diferentes paradigmas de
exclusdo/integracdo/inclusdo que foram historicamente construidos ao longo dos séculos.

Na segunda parte serdo tratados os conceitos da deficiéncia intelectual de acordo com
algumas defini¢bes e a compreensdo do funcionamento adaptativo para a observancia do nivel

de apoio.

1.1 A Politica Nacional de Educacéo Especial na perspectiva da Educacéo Inclusiva

Ao longo da historia, a exclusdo social se fez presente no desenvolvimento de toda a
civilizacdo, sendo constituidas diversas formas excludentes de lidar com as pessoas, dentre
elas, aquelas que tivessem alguma deficiéncia. Mazzotta (2001, p. 16), assevera que até o
século XVIII, “as nogdes a respeito da deficiéncia eram basicamente ligadas a misticismo e
ocultismo, ndo havendo base cientifica para o desenvolvimento de nogdes realisticas”. Tais
comportamentos e atitudes estavam baseados em concepgdes, crencas e valores, partilhados
pelos membros da sociedade.

Segundo Jannuzzi (2004, p. 08), ndo havia escritos sobre a educacdo das pessoas com
deficiéncia no Brasil, e nesse mesmo periodo da historia, final do século XVIII e comeco do
XIX, “poucas foram as instituicbes que surgiram”, e nesse sentido, as Santas Casas de
Misericordia “devem ter exercido importante papel”. A autora assevera que as ideias liberais
“ja estavam presentes em alguns movimentos como, por exemplo, a Inconfidéncia Mineira
(1789), a Conjuracdo Baiana (1798) e a Revolucdo Pernambucana (1817)” (2004, p. 06).

A sociedade dessa mesma época expressava uma concepcdo segregadora e
discriminatoria com as pessoas diferentes do padrdo ‘“normal”, tanto que elas ndo saiam de
suas casas, e 0 convivio era restrito a familia. Nesse contexto, “de uma situagdo de total
auséncia de atendimento ou atencdo por parte da sociedade, as criangas e jovens, [...]
denominados de excepcionais, passaram a receber um atendimento tipicamente assistencial,
filantropico, antes de serem incluidos como clientela da educacéo escolar”, assevera Mazzotta
(1993, p. 1). Vale enfatizar que a natureza desse atendimento esteve a cargo das instituicoes
ndo governamentais e ndo havia um carater educacional.

No século XIX, as primeiras providéncias de atendimento escolar especial ocorreram

no Império por D. Pedro Il que fundou, em 1854, o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, e
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em 1857 o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos, ambos na capital do Rio de Janeiro. Até
1950, havia algumas escolas publicas que prestavam algum atendimento escolar aos
estudantes com deficiéncia mental, e outras que atendiam as demais deficiéncias
(MAZZOTTA, 2001, p. 28).

Assim, no século XX, “as criancas com deficiéncia eram atendidas nas escolas
especiais, ¢ as criangas ditas normais nas escolas regulares” (BEYER, 2006, p. 11). A esse
respeito, Jannuzzi (2004, p. 66) pondera que essa escola especial “de alguma maneira
viabilizou, na época, uma participacdo mais efetiva dos deficientes na vida cotidiana, ja que
dispensava um ensino mais particularizado e uma atengdo mais constante sobre o
desenvolvimento dessas criangas”.

Somente no comego do século XX, quando publicados os primeiros trabalhos
cientificos e técnicos na area médica, a sociedade demonstrou indicios no tocante a educacgéo
da pessoa com deficiéncia (MAZZOTTA, 2001, p. 30). Nesse sentido, a compreensdo das
“deficiéncias e as tentativas de buscar esclarecimentos” eram realizadas pelas ciéncias,
“principalmente por meio da medicina e da psicologia” (JANNUZZI, 2004, p. 55).

Segundo Jannuzzi (2004, p. 49), o Brasil recebia influéncias de paises como Alemanha
e Estados Unidos, mas principalmente da Franca no inicio do século XX, cujos laboratérios
de psicologia experimental e “as pesquisas em psicologia genética e diferencial vdo tomando
corpo e penetrando entre nds, principalmente através das obras de Alfred Binet (1857-1911),
elaborador dos testes de inteligéncia (1905), tendo como colaborador Théodore Simon (1871-
1961)”.

A partir do aporte tedrico da medicina houve um esvaziamento pedagdgico ao que
Beyer (2006, p. 18) considerou “um estranho hibridismo entre educagdo e medicina,
implicando o surgimento da assim denominada pedagogia terapéutica”. Reflexdo essa que
remete para a compreensdo da dominancia do pensamento médico sobrepondo o pedagdgico,
que por vezes, encontra-se presente na atualidade.

Para além dos avangos medicos e cientificos, inicia-se em varios paises 0 movimento
de integracdo seguindo o principio da normalizagdo que estava bem difundido no mundo e
“no Brasil, a partir da década de 1970. As escolas regulares comegaram a aceitar matriculas
de alunos com deficiéncia em classes comuns ou em classes especiais das escolas regulares”
(SILVA, 2012, p. 55).

O movimento de integragéo foi fortalecido com a Lei n° 7.853/1989 (BRASIL, 1989)
gue assegurou a pessoa com deficiéncia o direito basico de frequentar a escola regular,

cabendo a instituicdo o dever de garantir a matricula, ndo podendo recusa-la sob pena de
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responder criminalmente. No entanto, somente dez anos depois, em 1999, foi regulamentada a
Politica Nacional para a Integracéo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, pelo Decreto n° 3.298
(BRASIL, 1999), cujo objetivo principal era garantir a matricula no ensino regular.

Nesse modelo de integracdo, o estudante com deficiéncia podia frequentar a escola
desde as ““salas de aula do ensino regular ao ensino em escolas especiais” (MANTOAN, 2003,
p. 15). Aprender e se adequar a escola, pressupostos do sistema educacional de integracdo ao
estudante com ou sem deficiéncia. Portanto, 0 modelo de integracdo se fundou com base em
aspectos de exclusdo por meio da segregacao e discriminacdo da pessoa com deficiéncia, uma
vez que cabia ao proprio estudante a responsabilidade da qualidade do seu processo de
aprendizagem e adaptacdo na escola. Segundo Silva (2012, p. 81-82), “durante a integragao
escolar, a presenca do aluno com deficiéncia na classe comum do ensino regular estava
condicionada ao seu proprio comportamento e rendimento académico”.

Em contraposicdo ao modelo de integracdo, que tem em seus pressupostos um carater
reducionista e individualista, a perspectiva da inclusdo inaugurou uma concepcéo de educacéo
para todos os alunos, no qual se atribui ao sistema educacional a responsabilidade e o
compromisso de se adequar para atender as necessidades educacionais especiais dos
estudantes com ou sem deficiéncia.

Face ao exposto, a perspectiva da educacdo inclusiva coaduna com o principio
Constitucional (1988) que previa em seu texto 0 acesso a educac¢do para todos, como forma de
garantir as pessoas 0 exercicio da cidadania.

Nessa direcdo, foi implementada em 2008, a Politica Nacional de Educacdo Especial
na perspectiva da Educacdo Inclusiva, “que acompanha os avanc¢os do conhecimento e das
lutas sociais, visando constituir politicas publicas promotoras de uma educacdo de qualidade
para todos os alunos” (MEC/SEESP).

A concepcéo da educacdo inclusiva perpassa pela constituigdo igualitaria que se da na
condicdo de sermos pessoas humanas “que conjuga igualdade e diferenca como valores
indissociaveis, e que avanca em relagdo a ideia de equidade formal ao contextualizar as
circunstancias historicas da produgado da exclusdo dentro e fora da escola” (BRASIL, 2008).

De acordo com as diretrizes da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
da Educagdo Inclusiva, estd prevista a orientacdo de que “os sistemas de ensino devem
organizar as condicOes de acesso aos espacos, aos recursos pedagogicos e a comunicagdo que
favorecam a promocéo da aprendizagem e a valorizacdo das diferengas, de forma a atender as
necessidades educacionais de todos os alunos” (MEC/SEESP, 2008).
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Com a finalidade de orientar a organizagdo dos sistemas educacionais inclusivos, o
Conselho Nacional de Educagdo — CNE publica a Resolu¢cdo CNE/CEB, 04/2009, que institui
as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado — AEE na
Educacao Basica. Este documento orientador define o pablico alvo da educacéao especial, que

considera:

I — 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 quadro de alteragcBes no
desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas relacbes sociais, na
comunicagdo ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa definicdo alunos com
autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo
da infancia (psicoses) e transtornos invasivos sem outra especificacdo. I11 — Alunos
com altas habilidades/superdotacéo: aqueles que apresentam um potencial elevado e
grande envolvimento com as areas do conhecimento humano, isoladas ou
combinadas: intelectual, lideranca, psicomotora, artes e criatividade (CNE/CEB,
04/2009).

No que se refere ao AEE, que “visa promover acessibilidade, atendendo as
necessidades educacionais especificas dos estudantes publico alvo da educacdo especial,
devendo a sua oferta constar no projeto politico pedagdgico da escola”, e cabe ao professor
desse servico elaborar o Plano de Atendimento Educacional Especializado — Plano de AEE.
Nesse sentido, a orientacdo quanto a documentos comprobatorios dos alunos publico alvo da
educacao especial no Censo Escolar assegura que “o direito das pessoas com deficiéncia a
educagdo nao podera ser cerceado pela exigéncia de laudo médico”. Assim, o Plano do AEE ¢
um documento que garante “o atendimento de suas especificidades educacionais”
(MEC/2014).

Assim, 0 ndo condicionamento de um laudo médico para o atendimento educacional
especializado do aluno vai possibilitando a construcdo de uma sociedade inclusiva,
democratica e justa, que tem em seus objetivos constitucionais a erradicagdo das
desigualdades sociais, bem como “promover o bem de todos, sem preconceitos de origem,
raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacdo” (BRASIL, 1988).

A proposta da educagdo inclusiva preconiza os principios constitucionais e tem em
seus fundamentos politicos e filosoficos a concepcdo de direitos humanos, que desde a
Declaragédo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948) e Declaragdo dos Direitos das
Pessoas Deficientes (ONU, 1975) tém em seu corpo documental o reconhecimento da
dignidade inerente a todos os membros da familia humana e de seus direitos iguais e
inaliendveis, como fundamento da liberdade, da justica e da paz no mundo. De modo

afirmativo, as DeclaracBes da Organizacdo das Nacbes Unidas (ONU) contribuiram para
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novos espacos de conquista junto a sociedade mundial com vistas a garantia de direitos a
pessoa com deficiéncia.

O movimento mundial pela educacgéo inclusiva ganhou visibilidade apds a Declaracao
de Salamanca em 1994, que trouxe em seu corpo documental a responsabilidade das
instituicdes de ensino de possibilitar que os alunos, independente, de sua deficiéncia, origem
étnica, racial, social e linguistica, ocupassem o mesmo espaco escolar.

Quanto a organizacao na sociedade mundial, alguns paises europeus como a Alemanha
e a Dinamarca, nos quais a iniciativa pela inclusdo escolar ou integragdo como também ¢é
chamada internacionalmente, se deu a partir de “movimentos de pais de criangas com
deficiéncia que ndo mais aceitavam a escolarizacdo segregada de seus filhos em escolas
especiais” (BEYER, 2006, p. 7).

O Brasil, diferentemente, teve o inicio da educacdo especial na perspectiva inclusiva e
anteriormente, a politica de integracdo, ambas por meio de legislacdes a serem cumpridas.
Beyer (2006, p. 8) se posiciona criticamente frente ao processo de implantagéo da educagéo
inclusiva no Brasil, questionando sobre os resultados desse processo, e conclui que
“encontramo-n0S numa situagdo historica de muita sensibilidade e vulnerabilidade no que
tange ao projeto de educagao inclusiva”.

Nesse contexto, a educacao inclusiva encontra-se diante de alguns obstaculos a serem
vencidos e que se apresentam de maneira diversa. Um deles estd no cumprimento das metas: 4
do PNE e 4 do PDE-DF, que tém o principio da universalizacdo da educacdo basica,
preferencialmente, na rede regular de ensino publico, bem como o atendimento educacional
especializado e o sistema de educacgdo inclusiva. Um estudo realizado sobre as referidas
metas, no biénio 2014-2016, aponta que o “monitoramento e avaliacdo [...] tem se mostrado
um calcanhar de Aquiles no processo de implementacdo”, assevera Lima (2017, p. 135).

O segundo obstaculo diz respeito a diminuicdo da taxa de analfabetismo entre as
pessoas com deficiéncia no Brasil, no entanto, ainda estd entre os obstaculos a serem
superados. De acordo com os dados do censo demografico do IBGE (BRASIL, 2012), houve
uma queda de 4% da taxa de analfabetismo, quando observados o percentual de 13,6% no ano
de 2000, caindo para 9,6% em 2010, no total; e de maneira mais evidenciada no publico
feminino que caiu de 13,5% o numero de analfabetos para 9,3%, e no publico masculino caiu
de 13,8% para 9,9%. Vale mencionar que o referido censo ocorre de dez em dez anos, assim
as informacdes aqui destacadas pertencem ao Gltimo censo que foi realizado em 2010.

Outro obstadculo a ser sobrepujado refere-se ao processo de democratizagdo

educacional que tem avancado no quesito aumento de nimero de matricula dos estudantes
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com deficiéncia, no entanto, a inclusdo ndo acontece somente com 0 acesso ampliado, pois,
ndo se trata de estar frequentando a escola, mas dela participar e ter sua aprendizagem e
potencialidade atendidas em sua individualidade. Por isso, “muitas sao as denuncias dos
riscos de essa populacdo estar na escola e ndo fazer parte dela — e, assim, continuar excluida,
marginalizada s6 que estando na escola”, assevera Prieto (2005, p. 102).

Ainda se configura um desafio a ser superado no que se refere & necessidade de
consolidar o que preconiza a Constituicdo (1988) sobre o “direito a educacdo”, cuja
responsabilidade se atribui a familia e ao Estado, no sentido de atender todos os alunos por
meio do plano de acdo para satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem, e de maneira
especifica tomar medidas que garantam o0 acesso as pessoas com deficiéncia, conforme
preconiza a Diretriz da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos realizada na
Tailandia (UNESCO, 1990).

As legislagBes nacionais e internacionais cuja nacao brasileira é signataria referem-se a
uma mudanca para além da jurisprudéncia, visto que aponta para novas configuracbes de
paradigmas, redimensionando e preparando a escola comum para receber os estudantes com
ou sem deficiéncia. Souza e Rodrigues (2007, p. 21) corroboram com essa proposi¢do ao
afirmar que o sistema educacional deve se organizar considerando as necessidades de todos 0s
alunos.

Nesse sentido, para atender a todos os alunos pelos principios da inclusdo, dentre
outros aspectos, se faz imperativo o0 rompimento com a concepcdo da escola tradicional em
que o professor é o detentor e transmissor do conhecimento, e 0 ensino se dd de maneira
vertical, homogénea e autoritaria. Nessa concepcdo de ensino, 0s contedidos séo transmitidos
sem qualquer vinculo com o estudante e a realidade em que vive, sem a contextualizagcdo com
outras areas do conhecimento, sem a preocupac¢do com a aprendizagem de cada sujeito, sem a
conexdo com a sociedade tecnoldgica.

A escola tem enraizada em suas praticas pedagdgicas a padroniza¢do na organizagdo
pedagdgica por meio da homogeneizacdo, como se 0s estudantes aprendessem todos da
mesma maneira e a0 mesmo tempo, e assim sendo, prevalecem acgdes sem produzir ecos que
favorecam a diversidade de alunos em cada sala de aula e escola. Nesse sentido, “incluir o
aluno com NEE na rotina da sala de aula € uma evocacao da integracao, ou seja, a necessidade
de que o sujeito se adapte e se adeque a organizacdo, enquanto a proposta da inclusdo buscaria
transformar a estrutura educacional e atender as necessidades do aluno” enfatiza Lima (2010,

p. 73).
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Para Rossato e Cunha (2015, p. 653), “a escola tradicionalmente trabalha na
perspectiva da uniformizacdo da aprendizagem”, e por esse viés também perpassa 0
entendimento com relacdo ao estudante com deficiéncia intelectual de que “seria passivel de
incluséo o estudante que tiver condi¢des de se aproximar da média de aprendizagem escolar,
desrespeitando sua individualidade e, principalmente, seu processo de desenvolvimento”.
Essa perspectiva esta pautada no modelo homogeneizado por meio da uniformizacdo da
aprendizagem que busca atingir a0 menos a média em seu resultado estimado,
desconsiderando a singularidade de cada estudante.

Beyer (2006, p. 20) afirma que “historicamente, a escola tem sido um espaco de
grupos homogéneos”. Tal concep¢do homogeneizadora nos remete aos moldes que fundaram
a industria, cujos produtos eram produzidos em larga escala e de maneira uniforme. O autor
faz um paralelo desse modelo industrial expresso na producdo em larga escala no Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Baésica (Saeb), desenvolvido pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC).

Embora tenha sido implementada uma politica de educacdo especial na perspectiva
inclusiva, aspectos de padronizacdo e homogeneizacdo continuam a promover a exclusao no
ambito escolar que por sua vez refletem-se na sociedade, desde os seus primordios. Tunes
(2006, p. 133) referindo-se aos estudantes com dificuldades de aprendizagem e deficiéncia, os
quais compdem as estatisticas do fracasso escolar, afirma que “a escola cunha na historia do
desenvolvimento intelectual de muitos jovens e criangcas, mas ndo de todos, a marca da
inépcia para vir a ser adulto, significando isso a profecia autorrealizavel da impossibilidade
futura de uma vida social e profissional autbnoma”.

Essa marca da incapacidade do estudante se faz presente cada vez que a escola néo
considera a individualidade a qual se expressa por meio da diversidade; a condi¢do de sujeito
no processo de ensino e aprendizagem; quando ndo se evidencia as habilidades e as
potencialidades, e por fim, o fato desses estudantes nédo ter correspondido positivamente as
expectativas propostas pelo curriculo e pelos indicadores formais da educacéo brasileira.

Assim, a escola enquanto instituicdo social tem em seus principios a formacéo
sistematizada e se depara com a desafiante compreensdo acerca da aprendizagem, que néo é
homogénea, uniforme, linear, seriada e nem estatica, mas é heterogénea, dindmica,
emancipatdria, participativa, inclusiva e que deve interagir com a sociedade globalizada que
requer 0s recursos tecnoldgicos.

Para Beyer (2006, p. 62), “a condi¢do de acesso ¢ permanéncia na escola ndo pode

significar a ndo-distingdo ou, melhor dito, a n&o-identificacdo da crianca e de suas
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necessidades na aprendizagem.” E imprescindivel o reconhecimento do apoio ou dos varios
apoios que esta crianga com deficiéncia necessita para diminuir ou eliminar as barreiras que
se apresentem no processo de ensino e aprendizagem.

Nesse contexto educacional esta posto o desafio de implementar de fato, no “chdo da
escola” (VEIGA, 1998, p. 11-35), préticas pedagdgicas que estejam voltadas para a
aprendizagem e condizentes com o atendimento das necessidades educacionais de todos 0s
estudantes, que perpassa pela formacdo inicial e continuada dos professores, aspecto
imprescindivel que favorecera a concretude dos principios inclusivos, pois, segundo Tardif
(2012, p. 228), “é sobre os ombros deles que repousa, no fim das contas, a missdo educativa
da escola”.

E o professor a peca fundamental para colocar as estratégias pedagégicas em acéo,
sejam elas, antigas, novas ou inovadoras. O que deve estar em pauta € o contexto no qual ndo
sO a escola, mas cada sala de aula seja considerada na sua singularidade, suas vivéncias, seu
aporte cultural e suas expectativas. Para Veiga (2002, p. 68), “a escola deve estar cada vez
mais proxima da realidade”, pois, muitos dos seus problemas enfrentados estdo relacionados
“com a crescente diversidade cultural e social dos alunos” sobre os quais recaem a
invisibilidade e a inércia por parte da escola.

Veiga, Resende e Fonseca (2000, p. 225) corroboram que “a escola tem papel
importantissimo nesse processo de redescoberta da memoria cultural individual e coletiva
(gestos, posturas, habitos e o siléncio)” e deve ter o “compromisso de redescobrir e valorizar
as experiéncias vivenciadas pelos alunos”. Assim, atender as necessidades de todos os alunos
implica numa proposta de inclusdo em que o professor precisara conhecer a realidade do seu
aluno para preparar sua aula, saber quem é cada aluno que esta naquela turma, quais as suas
necessidades educacionais especificas, para ter elementos que irdo subsidiar de maneira
adequada o planejamento didatico e pedagdgico.

A perspectiva da inclusdo tem o entendimento de que cada ser humano é unico, e tal
unicidade esta presente na integralidade de suas caracteristicas biologicas, fisicas, historicas,
culturais, sociais, entre outras. Desse modo, 0 pressuposto da educagéo inclusiva privilegia o
respeito ao estudante em sua maneira e tempo de aprender, e considera “que todos aprendem e
que a diversidade ¢ condicao benéfica para todos” corrobora Prieto (2005, p. 102).

A diversidade humana é o que caracteriza a humanidade, cuja igualdade se baseia na
condi¢do de “ser humano” e, no entanto “ser diferente” em quaisquer que seja o aspecto
(deficiéncia, condigdo socioeconémica, cor da pele, cultura, vestuario, estatura, nacionalidade,

etc.) parece causar estranheza. Tal estranheza pode chegar ao ponto de ndo ser bem aceito, e
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por ndo estar dentro do senso comum contraria 0 que esta posto culturalmente como aceitavel
na sociedade.

Mas, afinal, ndo somos todos diferentes? E, “importante é saber que somos todos
diferentes” conforme enfatiza Neves (2005, p. 110), mas também é imprescindivel reconhecer
que “para fazer a educagdo inclusiva acontecer, é mister acreditar que todos poderdo aprender
se acolhermos os diferentes estilos de aprendizagem® e as inteligéncias multiplas de cada
pessoa” asseveram Sandim e Dinato (2008, p. 178).

Mantoan (2006, p. 12) ao se posicionar sobre o principio de uma educacéo para todos,
afirma que a diferenca é, pois, o conceito que se impde para que possamos defender essa
premissa e o entendimento acerca da diversidade deve ser o fio condutor na institui¢do escolar
para que esteja refletido no processo de ensino e de aprendizagem a individualidade e o
protagonismo de cada sujeito como ser Unico. Por isso mesmo, o ser diferente do outro ndo
deve provocar nenhum reducionismo, comparagao ou quaisquer outros posicionamentos que
ndo seja o acolhimento e o respeito a cada estudante na sua forma e tempo de aprender.

Nesse sentido, a perspectiva inclusiva se orienta a partir da construcdo de uma
sociedade globalizada que se constitui embasada nos direitos humanos, no respeito a
diversidade e na educacgdo para todos, e que, esta organizada para atender os estudantes com
deficiéncia. A seguir, um tépico sobre a pessoa com deficiéncia intelectual.

1.2 A Deficiéncia Intelectual

A palavra deficiéncia tem a sua etimologia oriunda do latim deficientia, que significa
falta, falha, caréncia, imperfeicdo, defeito. A compreensdo dessa tematica tem estado em
pauta nas discussdes nacionais e internacionais nas diversas areas da ciéncia e dessa maneira,
propiciado novos entendimentos sobre a deficiéncia. Sobre esse assunto discorre o Relatério
Mundial sobre Deficiéncia (WHO, 2012, p. 3) dizendo que “a deficiéncia faz parte da
condicdo humana. Quase todas as pessoas terdo uma deficiéncia temporaria ou permanente
em algum momento de suas vidas”.

A promulgacao da Convencéo Interamericana para Eliminagéo de Todas as Formas de
Discriminacdo contra as Pessoas com Deficiéncia, apensa por copia ao Decreto n® 3.956/2001,
conceitua a deficiéncia como “uma restricdo fisica, mental ou sensorial, de natureza
permanente ou transitéria, que limita a capacidade de exercer uma ou mais atividades

essenciais da vida diaria, causada ou agravada pelo ambiente econdmico e social”.

! Los estilos de Aprendizaje, conforme Alonso, Gallego e Honey (1994).
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A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL/2015) tem como
base a Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU/2006), que reconhece
a pessoa com deficiéncia como “aquela que tem impedimento de longo prazo de natureza
fisica, mental, intelectual ou sensorial, 0 qual, em interacdo com uma ou mais barreiras, pode
obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condigfes com as
demais pessoas”.

O Relatério Mundial sobre Deficiéncia (WHO, 2012, p. 313) define a deficiéncia
intelectual como “um estado de desenvolvimento mental interrompido ou incompleto, o que
significa que a pessoa pode ter dificuldades em entender, aprender, e recordar coisas novas, e

em aplicar essa aprendizagem a novas situacoes”.

No entendimento da American Association on Intellectual and Developmental
Disabilities (AAIDD, 2010) a deficiéncia intelectual “caracteriza-se por limitacdes
significativas tanto no funcionamento intelectual quanto no comportamento adaptativo, que
abrange muitas habilidades sociais e praticas cotidianas”, e tem a sua origem “antes dos

dezoito anos de idade”.

Para Sassaki (2006, p. 288) corrobora com essa proposi¢do ao afirmar que “0 NnOvo
conceito envolve a necessidade de intervencdo no ambiente, na sociedade, em termos de
apoios a serem providos a pessoa, apoios que podem ser intermitentes, limitados, extensivos
Ou permanentes”.

De acordo com a quinta edicdo do Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos
Mentais da American Psychiatric Association (APA, 2014, p. 33), a “deficiéncia intelectual
(transtorno do desenvolvimento intelectual) € um transtorno com inicio no periodo do
desenvolvimento que inclui déficits funcionais, tanto intelectuais quanto adaptativos, nos
dominios conceitual, social e pratico”. Conforme a APA (2014), a deficiéncia intelectual
(transtorno do desenvolvimento intelectual) caracteriza-se por:

déficits em capacidades mentais genéricas, como raciocinio, solucéo de problemas,
planejamento, pensamento abstrato, juizo, aprendizagem académica e aprendizagem
pela experiéncia. Os déficits resultam em prejuizos no funcionamento adaptativo, de
modo que o individuo ndo consegue atingir padrdes de independéncia pessoal e
responsabilidade social em um ou mais aspectos da vida diaria, incluindo

comunicacgdo, participacdo social, funcionamento académico ou profissional e
independéncia pessoal em casa ou na comunidade (APA, 2014, p. 31).

Segundo a APA (2014), a deficiéncia intelectual é uma condicdo heterogénea com
maultiplas causas. O manual aponta fatores de risco e prognéstico genéticos e fisioldgicos, a

saber:
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Etiologias pré-natais incluem sindromes genéticas (p. ex., variagdes na sequéncia ou
variagbes no numero de copias envolvendo um ou mais genes; problemas
cromossdmicos), erros inatos do metabolismo, malformac@es encefalicas, doenca
materna (inclusive doenca placentaria) e influéncias ambientais (p. ex., alcool,
outras drogas, toxinas, teratdgenos). Causas perinatais incluem uma gama de
eventos no trabalho de parto e no nascimento que levam a encefalopatia neonatal.
Causas pos-natais incluem lesdo isquémica hipoxica, lesdo cerebral traumatica,
infeccBes, doencas desmielinizantes, doencas convulsivas (p. ex., espasmos
infantis), privagdo social grave e cronica, sindromes metabdlicas toxicas e
intoxicacOes (p. ex., chumbo, mercuirio) (APA, 2014, p. 39).

Para a American Psychiatric Association (APA, 2014, p. 33), “os Vvarios niveis de
gravidade s&o definidos com base no funcionamento adaptativo, e ndo em escores de QI, uma
vez que é o funcionamento adaptativo que determina o nivel de apoio necessario”. Nessa
perspectiva, 0 apoio necessario é apresentado a partir dos dominios conceitual, social e
prético, em consonancia com os niveis de gravidade leve, moderada, grave e profunda.

O apoio pode ser em uma ou mais areas para 0 alcance das expectativas associadas a
idade. No que tange ao dominio conceitual em criancas em idade escolar, em nivel de
gravidade leve existem dificuldades em aprender habilidades académicas que envolvam
leitura, escrita, matematica, tempo ou dinheiro; em nivel de gravidade moderada durante todo
o desenvolvimento, as habilidades conceituais individuais ficam bastante atrds das dos
companheiros; em nivel de gravidade grave o alcance é limitado de habilidades conceituais; e
no nivel de gravidade profunda as habilidades conceituais costumam envolver mais 0 mundo
fisico do que os processos simbdlicos (APA, 2014, p. 34-36).

O dominio social em nivel de gravidade leve comparado aos individuos na mesma
faixa etaria com desenvolvimento tipico, o individuo mostra-se imaturo nas relagcdes sociais e
a comunicacao, conversacdo e linguagem sdo mais concretas e imaturas, e ha o risco de ser
manipulado pelos outros (credulidade); em nivel de gravidade moderada o individuo mostra
diferencas marcadas em relacdo aos pares no comportamento social e na comunicagdo durante
o desenvolvimento; em nivel de gravidade grave a linguagem falada é bastante limitada em
termos de vocabulario e gramatica; em nivel de gravidade profunda o individuo apresenta
compreensdo muito limitada da comunicagdo simbolica na fala ou nos gestos, pode entender
algumas instrucdes ou gestos simples (APA, 2014, p. 34-36).

O dominio pratico em nivel de gravidade leve o individuo pode funcionar de acordo
com a idade nos cuidados pessoais, embora necessite de apoio nas tarefas complexas da vida
diaria em comparagdo com os pares; em nivel de gravidade moderada refere-se somente a
vida adulta ainda que haja necessidade de periodo prolongado e ensino e de tempo para torna-

se independente, e talvez com necessidade de lembretes, bem como apoio de colegas; em
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nivel de gravidade grave o individuo necessita de apoio para todas as atividades cotidianas,
inclusive refeicBes, vestir-se e banhar-se; em nivel de gravidade profunda o individuo
depende de outras pessoas para todos os aspectos do cuidado fisico diario, saude e seguranca,
ainda que possa conseguir participar também de algumas dessas atividades (APA, 2014, p.
34-36).

No que se refere ao diagnostico de deficiéncia intelectual, de acordo com a APA
(2014, p. 37), pressup0e critérios a serem atendidos: incluem déficits em capacidades mentais
genéricas (Critério A) e prejuizo na funcdo adaptativa diaria na comparacao com individuos
pareados para idade, género e aspectos socioculturais (Critério B). O inicio ocorre durante o
periodo do desenvolvimento (Critério C). Nesse sentido, deve se basear “tanto em avalia¢do
clinica quanto em testes padronizados das funcGes adaptativa e intelectual”.

Com relacdo ao estudante que apresenta a deficiéncia intelectual deve ser atendido em
suas necessidades educacionais especificas e, por isso sdo importantes 0s apoios necessarios,
0 uso de tecnologias, bem como estratégias pedagdgicas que possam favorecer as condi¢Ges
de participacdo no processo de ensino e de aprendizagem.

Nesta direcdo dos apoios necessarios ao estudante com deficiéncia intelectual, deve
estar & compreensdo da organizacdo do trabalho pedagdgico para atender aos objetivos de
aprendizagem.

Assim, o entendimento da escola com relagdo a pessoa que apresenta a deficiéncia
intelectual deve ser construido na compreensdo de um sujeito de possibilidades e do seu
desenvolvimento. Quem é esse aluno? Como ele aprende? Quais sdo as suas necessidades
educacionais especificas? Quais sdo as estratégias pedagdgicas que podem favorecer o
processo de aprendizagem? Como inserir 0s alunos nos letramentos sociais da atualidade?
Quiais os recursos de apoio e tecnologias que podem favorecer a aprendizagem desses alunos?
Sdo as principais reflexdes que devem orientar e conduzir a pratica pedagdgica. Que
abordagens metodoldgicas podem favorecer o trabalho pedagdgico no sentido de criar
situacOes significativas de aprendizagens, na interacdo com 0s seus colegas, na vivéncia do
trabalho colaborativo, nas experiéncias em ambientes diversos, estrategicamente organizados
podem criar a possibilidade de troca que resultem em novas e significativas aprendizagens. A
esse respeito, Souza e Anton (2018, p. 19) apontam para a compreensdo de que: “la
credibilidad que el profesor tiene con el nifio con necesidades especificas esta en la creencia
de que estos nifios pueden aprender; esto abre puertas y posibilidades para avanzar y

transformar esta oportunidad en aprendizajes concretos .
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Marques e Souza (2017) acrescentam que se pode compreender que as TIC favorecem
diferentes possibilidades de estratégias educacionais, desde as mais tradicionais até as novas
tecnologias de comunicacdo utilizadas para favorecer o desenvolvimento de capacidades
cognitivas para potencializar o processo de aprendizagem dos alunos com necessidades
educacionais especificas.

Nessa perspectiva Souza e Antén (2018, p. 19) chama a atengdo que “el profesor ha de
reconocer que el uso de recursos tecnoldgicos puede estimular la actividad pedagogica como
estrategia interesante no proceso de ensefianza y aprendizaje”.

A proxima sessdo versara sobre as TIC e 0 uso na Educagdo Inclusiva como apoio no

processo de ensino e de aprendizagem.
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CAPITULO 2 - TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICACAO -TIC

Nesta primeira parte, serdo apresentadas as tecnologias de maneira geral, pois sdo
diversas e utilizadas pelo homem, desde a mais primitiva até as digitais. Na segunda parte, sdo
abordadas as TIC na educacdo inclusiva como recursos que ao serem utilizadas no trabalho
pedagogico podem promover espacos de aprendizagem e favorecer a inclusdo de todos os

alunos.

2.1 As Tecnologias

No que diz respeito as tecnologias, estdo presentes na sociedade do século XXI, e
desde os primordios da humanidade. Como afirma Kenski (2016, p. 15), “as tecnologias Sao
tdo antigas quanto a espécie humana”. Desde a ldade da Pedra, os homens utilizam, por
exemplo, pau, osso e fogo, com a finalidade de prover sua sobrevivéncia na selva. No
entendimento dessa autora, no que diz respeito a tecnologia:

[...] o homem contava simplesmente com as capacidades naturais de seu corpo:
pernas, bracos, musculos, cérebro, a mais diferenciada e aperfeicoada das

tecnologias, pela sua capacidade de armazenar informacGes, raciocinar e usar 0s
conhecimentos de acordo com as necessidades do momento (KENSKI, 2016, p. 20).

Isso implica dizer que as tecnologias s&o recursos e ferramentas dos mais diversos a
serem utilizados pelo ser humano, a comecar pelo proprio corpo. Ao longo da existéncia
humana, as tecnologias foram sendo utilizadas pelo individuo de maneira diversificada, e as
vezes inovadora. Contudo, as finalidades do uso das tecnologias estdo vinculadas aos
interesses da sociedade que se apresentam variaveis e de acordo com o0 contexto, seja para
sobrevivéncia, defesa, ataque, dominagao e comunicacao.

Utilizando-se das tecnologias foram fabricados meios de transporte, de comunicacéo,
eletrodomésticos, etc. As tecnologias foram se aperfeicoando com o surgimento da
informatica que possibilitou novos horizontes de uso e de comunicagdo por meio do
computador, da robdtica e da internet. Para uma compreensdo do termo tecnologia, tdo
difundido na sociedade contemporanea, corrobora Raica (2008):

A palavra tecnologia possui etimologia grega e refere-se a ‘ciéncia da técnica’,
provém da juncéo entre téchne, que tem como significado arte e destreza, e logos,
que se refere a estudo e ciéncia. Portanto, em um sentido amplo, pode-se dizer que a
tecnologia envolve a aplicacdo dos conhecimentos cientificos na solugdo de

problemas, ou seja, é o estudo das técnicas e instrumentos que podem ajudar o
homem a viver melhor (RAICA, 2008, p. 25).
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A palavra tecnologia que parece estar relacionada apenas as maquinas, entretanto, o
conceito ¢ bem mais amplo, pois “engloba a totalidade de coisas que a engenhosidade do
cérebro humano conseguiu criar em todas as épocas, suas formas de uso, suas aplicagdes”
(KENSKI, 2016, p. 23). As tecnologias estdo presentes no cotidiano da vida das pessoas por
meio dos oculos, dentadura, medicamento, l&pis, livro, caderno, telefone, etc.

Nesse sentido, a tecnologia tem em seus atributos operar para além da técnica,
propiciando a0 homem um cenério de oportunidades amplificadas para a sua vida em
sociedade. E proprio do ser humano: a inteligéncia, capacidade de pensar e de raciocinar. E
também inerente & espécie humana o relacionar-se consigo mesmo, com o0 outro, com as
coisas, com 0 ambiente natural e construido. Nesse sentido, Lévy (2016) considera que:

As relagBes entre os homens, o trabalho, a propria inteligéncia dependem, na
verdade, da metamorfose incessante de dispositivos informacionais de todos os
tipos. Escrita, leitura, visao, audicao, criacao, aprendizagem sédo capturados por uma
informética cada vez mais avancada (LEVY, 2016, p. 7).

Tal metamorfose se estende e se amplia em uma velocidade vertiginosa pela
sociedade, e a internet ocupa esse pddio nas tecnologias da informagdo e comunicacdo. Nesse
sentido, “os vinculos entre conhecimento, poder e tecnologias estdo presentes em todas as
épocas e em todos os tipos de relagdes” (KENSKI, 2016, p. 17), e nesse caso a velocidade ¢
veiculada de maneira a atender a interesses mdultiplos, e a autora enfatiza que ndo héa
totalidade de informagéo, nem isengéo e nem imparcialidade.

A internet é uma midia virtual que ndo esta presa ao espaco € nem ao tempo. Para
Lévy (2014, p. 49) “¢ virtual toda entidade “desterritorializada”, capaz de gerar diversas
manifestacdes concretas em diferentes momentos e locais determinados, sem, contudo, estar
ela mesma presa a um lugar ou tempo em particular”. O autor também enfatiza que
“virtualidade e atualidade sdo apenas dois modos diferentes da realidade”. A era da internet
possibilita a comunicacdo sincrona e assincrona, pesquisar, jogar, acessar informacgoes, redes
sociais (blogs, facebook, instagran, podcasts, wikis). No que se refere & internet, segundo o
autor, dois fatos devem ser reconhecidos:

Em primeiro lugar, que o crescimento do ciberespaco resulta de um movimento
internacional de jovens avidos para experimentar, coletivamente, formas de
comunicacdo diferentes daquelas que as midias classicas nos propdem. Em segundo
lugar, que estamos vivendo a abertura de um novo espa¢co de comunicacao, e cabe

apenas a nos explorar as potencialidades mais positivas deste espaco nos planos
econdmico, politico, cultural e humano (LEVY, 2014, p. 11).
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Assim, é notdria a revolugdo na comunicacdo e no mundo pelo fendbmeno da
inteligéncia coletiva, como conceitua Lévy (2014). Tal fenémeno possibilitou o encontro em
rede, independentemente do lugar geografico de milhares de pessoas por motivos varios como
estudo e trabalho e que se ajudam mutuamente e colaborativamente, e talvez, muitas dessas
pessoas nunca se encontrardo pessoalmente, apenas virtualmente. Para esse autor, o
ciberespago que também chama de rede, ¢ definido “como o espago de comunicagdo aberto
pela interconexdo mundial de computadores ¢ das memoérias dos computadores” (LEVY,

2014, p. 94).

2.2 As TIC na Educacao Inclusiva

Para Moran (2015, p. 41), “as tecnologias caminham na direcdo da integracdo, da
instantaneidade, da comunicagdo audiovisual e interativa”. Nessa direcdo da cultura digital as
possibilidades sdo maximizadas no que se refere a novas formas de aprender, de ensinar e de
se relacionar, pois as informac6es e a comunicacdo estdo sendo movimentadas e alimentadas
pela “inteligéncia coletiva, veneno e remédio da cibercultura” (LEVY, 2014, p. 29).

As Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) englobam tecnologias como o
radio, revista, jornais, cinema e mimedgrafo. A expressdo TIC é a mais comum para se referir
aos dispositivos tecnoldgicos e eletrbnicos como o computador, smartphone, tablete,
televisdo. Com a evolucdo e a chegada das redes digitais e da internet sdo consideradas as
Novas Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo (NTICs).

Todas essas tecnologias desde as mais antigas até as mais recentes sdo chamadas de
TICs, “independentemente de suas caracteristicas” (KENSKI, 2016, p. 28). Outra expressao
tem sido utilizada para se referir as tecnologias digitais: Tecnologias Digitais da Informacéo e
Comunicacdo (TDIC), conforme Baranauskas e Valente (2013, p. 2). Nesse estudo,
utilizaremos Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) como sindnimo das
tecnologias digitais e novas tecnologias que englobam o computador, tablete, laptop, celular,
televisdo e qualquer outro aparato tecnoldgico.

A sociedade contemporanea tem sido marcada fortemente pela presenca e influéncia
das tecnologias da informacdo e comunicagdo (TIC) gerando muitas transformagdes nas
relagbes humanas, bem como a visdo de homem e de mundo. Na éarea educacional, as
tecnologias também podem ser um recurso facilitador a construcdo dos saberes dos atores
escolares, por meio do uso de computadores e da internet. Nesse sentido, explorar as

potencialidades mais positivas do ciberespaco para favorecer o processo de ensino e
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aprendizagem, incluindo novas formas de comunicacdo. Nesse bojo, as TIC tém sido
fundamentais para a incluséo da pessoa com deficiéncia na sociedade da informacéo e do
conhecimento.

As TIC estdo presentes nas escolas por meio de computadores, tablete, laptop,
televisdo. Nesse sentido, Alba (2006, p. 131) corrobora que “desde 0 surgimento da
informatica [...] sdo muitas as expectativas geradas (e, em grande parte, satisfeitas) sobre seu
potencial para obter a individualizacdo e melhoria das aprendizagens, o alcance da
intervengdo educativa e os €xitos dos alunos com necessidades especiais”.

Para Wataya (2008, p. 150), “ao comandar o computador, é possivel realizar uma
tarefa ou uma atividade por meio da méaquina, sem que a deficiéncia cause um impedimento”.
Desse modo, a TIC confere ao estudante com deficiéncia autonomia e auxilio em seu processo
de aprendizagem. As tecnologias da informacdo e comunicacdo podem possibilitar nédo
somente 0 acesso as informacdes e aos novos saberes, mas principalmente, ser um
instrumento facilitador de experiéncias significativas no ambiente educacional.

Souza e Anton (2018, p.17, traducdo nossa) evidenciam a importancia das tecnologias
na vida das pessoas com deficiéncia e afirmam que “em muitos assuntos o apoio da tecnologia
torna-se a Unica forma de se ter acesso aos servicos publicos e adquirir autonomia em sua vida
cotidiana”. Nesse sentido, corrobora Alba (2006, p. 132) ¢ “a unica via de ter acesso, ou de té-
lo de forma plena e efetiva, a educacao e a tudo que deriva dela”.

Considerando que cada um aprende de uma forma e por isso a importancia da
compreensdo dos estilos de aprendizagem, Souza e Anton (2018, p. 18, traducdo nossa),
asseveram que por meio das TIC “também ¢ possivel revelar a capacidade da pessoa com
limitacdes ou necessidades especificas na expressao dos sentimentos, da percepcdo, da
sensibilidade, do trato, da intuicdo e do pensamento fazendo uma relagdo do mundo interior
com o exterior”.

De acordo com Alba (2006, p. 132) “as tecnologias podem contribuir para tornar
efetivo o direito de participar nos contextos sociais e culturais, escolares e profissionais,
especialmente quando sao utilizados para dar resposta a diversidade”. Reflexdo esta que
evidencia a importancia dos instrumentos tecnologicos como facilitadores do acesso a
participacdo de todos como a pessoa com deficiéncia, cujas barreiras encontradas deixam de
ser impedimento.

Para atender aos objetivos desse estudo, que se propbe a analisar como a
aprendizagem colaborativa com o uso das Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo — TIC -

pode favorecer o processo de ensino e de aprendizagem na perspectiva inclusiva sera
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apresentada a seguir uma sessdo que tratara sobre a Aprendizagem Colaborativa e 0 uso das
TIC na perspectiva inclusiva.
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CAPITULO 3 - APRENDIZAGEM COLABORATIVA

Na terceira parte serdo abordados trés tdpicos, sendo o primeiro a ser tratado com
relacdo aos aspectos que diferenciam a aprendizagem colaborativa da aprendizagem
cooperativa; 0 segundo diz respeito a aplicabilidade da estratégia da aprendizagem
colaborativa na educacdo; e por ultimo, uma juncéo da aprendizagem colaborativa com 0 uso

das TIC na perspectiva da educacdo inclusiva, ou seja, todos os estudantes aprendendo juntos.

3.1 Aprendizagem Colaborativa x Aprendizagem Cooperativa

A definigdo de aprendizagem colaborativa tem sido apresentada por varios estudiosos,
cujas contribuicGes tém sido creditadas na e para a Educacdo (BARKLEY; CROSS; MAJOR,
2014; BRUFFEE, 1999; TELES, 2018, 2015, 2014; TORRES; ALCANTARA; IRALA,
2004). Os estudiosos ao tratar da aprendizagem colaborativa, comumente, apontam aspectos
que difere da aprendizagem cooperativa seja na concepgédo, nos objetivos a serem alcangados
e no nivel de ensino a ser implementado.

Segundo Teles (2018, p. 130), “a aprendizagem cooperativa é mais utilizada para o
ensino fundamental, [...] enquanto no ensino superior a terminologia mais utilizada é
aprendizagem colaborativa”.

Bruffee (1999, p. 85) defende a premissa de que nas escolas primarias seja
desenvolvida a aprendizagem cooperativa e no final do ensino fundamental, médio e
universitario seja a aprendizagem colaborativa.

De acordo com esse autor, a cooperativa enfatiza trabalhar juntos com sucesso sobre
assuntos substantivos; a integracdo social como, por exemplo, ajudando criangas negras e
brancas a superar questdes raciais éticas (BRUFFEE, 1999, p. 90). Desse modo, o fato das
criangas estarem cooperando umas com as outras em uma tarefa, ja seria suficiente para
galgar éxito nas diferencas dessas questoes.

Segundo Teles (2018, p. 131), na aprendizagem cooperativa “as tarefas sdo realizadas
por estudantes que contribuem com seus resultados individuais”, e nesse sentido, diverge da
proposta da aprendizagem colaborativa pressupondo que “os participantes ndo se isolam para
realizar as atividades individualmente e permanecem conectados na realizagdo de uma tarefa
compartilhada”.

Bruffee (1999, p. 91, traducdo nossa) assevera que “a aprendizagem colaborativa
difere da cooperativa quanto a meta de garantir a consciéncia de responsabilidade ao encorajar

o desacordo e dissensao”. Assim, a divergéncia a respeito de algo e a auséncia da
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concordancia gera questionamento da visdo uns com 0s outros no grupo e que, segundo o
autor, sdo “aspectos inevitaveis e necessarios para o processo de aprendizagem”.

De acordo com as autoras Barkley, Cross e Major (2014, p. 13), a aprendizagem
colaborativa ¢ considerada como um termo geral e que suas técnicas “sejam suficientemente

inclusivas que privilegiem tanto a cooperativa como a colaborativa”.

3.2 A Aprendizagem Colaborativa na Educacao

A palavra colaborar tem a sua origem no latim, a saber: “colaborare”, com o
significado de “ajudar, trabalhar junto”, composta por “co” que vem de “com” que significa
“junto” e, “laborare” que significa trabalhar.

A atividade que se da mediante ajuda ou colaboracdo de outras pessoas € defendida
pela abordagem histérico-cultural, que foi inaugurada pelo tedrico russo Lev Semidnovich
Vygotski (1997), também nomeada como sociohistorica. O enfoque histdrico cultural traz em
seu mote a importancia da colaboragdo entre os pares no processo de ensino e de
aprendizagem.

Vygotski (1997, p. 371, traducdo nossa) “concedia grande significado a atividade
coletiva, a cooperacdo e a interagcdo, ndo s para a formacdo da psique das criangas normais
mas também das criancas anormais”. O autor evidencia a importancia da compreensdo da
“natureza dos fendmenos entre a colaboracdo coletiva ¢ o desenvolvimento das fungdes
psiquicas superiores, e entre o desenvolvimento da coletividade e da personalidade da crianca
anormal” (VYGOTSKI, 1997, p. 372, tradugdo nossa).

Considerando essa perspectiva do autor, as contribui¢fes oriundas da colaboracdo nas
relagbes dos estudantes ndo se ddo de maneira unilateral, ao contrario, agregam todos 0s
estudantes como os que apresentam alguma deficiéncia, intelectual ou outras. Para o autor “as
fontes do desenvolvimento e dos processos psiquicos sdo sempre sociais” e conclui afirmando
que “somente mais tarde vai adquirindo um carater psicologico individual” (VYGOTSKI,
1997, p. 369, traducao nossa).

De acordo com Vygotski (1997), para compreender o processo de ensino e do
desenvolvimento da crianga devem ser observados os niveis real e o proximal, a distancia
entre tais niveis € nomeada pelo tedrico como Zona de Desenvolvimento Proximal - ZDP,
cuja definicéo esta caracterizada como: “A divisdo entre o que ja foi alcancado pela crianca

(nivel atual de desenvolvimento) e seu potencial e possibilidades (zona de desenvolvimento
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proximo) teve resultado excepcionalmente frutos para a compreensdo e interconexao entre o
ensino e o desenvolvimento” (VYGOTSKI, 1997, p. 369, tradugdo nossa).

A zona de desenvolvimento proximal (ZDP) configura-se nas tarefas que,
desenvolvidas pela crianca de maneira individualizada encontra-se no nivel de
desenvolvimento real e as tarefas que, contam com a colaboragdo do professor ou de um
colega caracteriza-se como o desenvolvimento proximal ou potencial. Em outras palavras, 0
desenvolvimento real se caracteriza pelo que a crianca consegue fazer sozinha, e o proximal
se refere ao que a crianca realiza mediante ajuda de outra pessoa.

Vygotski (1997, p. 369) defende que o processo de ensino e de aprendizagem nédo deve
apoiar-se naquilo que a crianga ja sabe e esta consolidado, mas, sobretudo no que esta
acessivel com a colaboracdo de um adulto que podera se transformar em conhecimento como
consequéncia do seu proprio desenvolvimento. Assim, o desenvolvimento proximal
possibilita esperar o que a crianca pode aprender com o colega ou professor por meio do
trabalho colaborativo, e 0 que a crianga ja sabe e realiza sozinha estd no nivel de
desenvolvimento real.

A aprendizagem colaborativa estd ancorada sob o principio da colaboracdo e do
enfoque sociohistdrico, assim pesquisadores tém buscado compreender as implicacBes da
aprendizagem colaborativa no processo de ensino e de aprendizagem dos atores escolares,
alunos e professores, nos varios niveis e modalidades de ensino, contemplando os variados
ambientes educacionais, como: presencial, a distancia, online ou hibrido.

No que se refere a aprendizagem colaborativa online, Teles (2015, p. 23) afirma que
“os ambientes colaborativos, ainda que também sejam usados na educagdo a distancia, ndo se
limitam a esta modalidade de ensino e sdo também utilizados em disciplinas presenciais”.
Embora tenha o autor dedicado seus estudos a aprendizagem colaborativa realizada no
ambiente online, reconhece ser essa estratégia apta para ser desenvolvida em diversos espacos
educativos.

O autor evidencia aspectos importantes para o0 entendimento da aprendizagem
colaborativa no ambiente educativo, seja sala de aula online ou presencial, “nao é colaborativa
por natureza” 0 que evidencia a necessidade da intencionalidade pedagdgica, e afirma também
em tais ambientes que “tiveram sucesso sdo gerenciados pelo professor, mas o0s estudantes
tétm uma participacdo bastante ativa, independentemente da usabilidade da tecnologia”
(TELES, 2014, p. 72).

De acordo com Stahl, Koschmann e Suthers (2006, p. 03), os estudos realizados por

pesquisadores de educagdo sobre “aprendizagem colaborativa em grupos” tiveram inicio
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“antes do aparecimento dos computadores pessoais interconectados”. A expressao
aprendizagem colaborativa ¢ “utilizada na literatura como uma expressdo geral” para se
referir & aprendizagem colaborativa em grupos (BARKLEY; CROSS; MAIJOR, 2014, p. 04,
traducdo nossa).

No que tange & Aprendizagem Colaborativa com Suporte Computacional (CSCL) se
aplica a todos os niveis da educacdo formal, desde o jardim de infancia até a graduacéo, e
também a educacdo informal como, por exemplo, museus, afirmam Stahl, Koschmann e
Suthers (2006).

Bruffee (1999, p. 89, tradugédo nossa) enfatiza que na “aprendizagem colaborativa os
professores tendem a confiar nos alunos o governo deles mesmos, em um contexto de
engajamento, conversacdo e negociagdo”. Para o autor, “essa énfase na auto governanca tem
como fonte um dos importantes objetivos da aprendizagem colaborativa, ajudar adolescentes
e adultos a entenderem a dissensdo e desacordo, e como cooperar com a diferencga”.

Nessa perspectiva, hd um deslocamento da autoridade em sala de aula do professor
para os alunos, uma espécie de compartilhamento de saberes entre eles. Dessa maneira, a
partir da Gtica da aprendizagem colaborativa o impedimento para a aprendizagem encontra-se
na autoridade hierarquica, como afirma Bruffee (1999):

a aprendizagem colaborativa iniciou com a preocupacdo de que a estrutura da
autoridade hierdrquica de salas de aula tradicionais pode impedir a aprendizagem.
[...] Essas zonas de contato isolam estudantes uns dos outros, os silenciam,
pacificam e aumentam ou estimulam a competitividade entre eles. A aprendizagem
colaborativa substitui a estrutura social de uma sala de aula tradicional por outra que
¢ de relacionamentos negociados entre os alunos, reunidos em pequenas
comunidades de conhecimento e um relacionamento negociado entre os alunos
dessas comunidades e os professores (BRUFFEE, 1999, p. 89, traducéo nossa).

Assim, a aprendizagem colaborativa apresenta-se como forma de relagdo entre alunos
e professores de maneira mais préxima, considerando a presenca da negociacdo e da ajuda
mutua, a0 mesmo tempo dispensando a soliddo no processo de aprendizagem e a ideia de que
um sabe e o outro ndo, podendo gerar desigualdade e distanciamento nos relacionamentos
entre esses atores escolares.

Para Behrens (2015, p. 84), “a relagdo professor-aluno na aprendizagem colaborativa
contempla a inter-relagéo e a interdependéncia dos seres humanos, que deveréo ser solidarios
ao buscar caminhos felizes para uma vida sadia deles proprios e do planeta”.

Segundo Bruffee (1999, p. 89, traducdo nossa), “ao cultivar a interdependéncia dos
alunos essa estrutura social alternativa de sala de aula ajuda alunos a se tornarem autdbnomos,

articulados e mais maduros socialmente e intelectualmente”.
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Teles (2015, p. 03) afirma que “a aprendizagem colaborativa enfatiza o trabalho de
grupo e tarefas conjuntas, promovendo participacdo e interagdo online”. Para 0 autor as
dimensdes da aprendizagem colaborativa tém o seu ponto central nas “tecnologias moéveis e
nas ndo moveis, e podem aplicar-se em formatos didaticos sincronos e assincronos, em que
estudantes participam de grupos de trabalho”.

De acordo com Teles (2015, p. 24), h& sete dimensdes da aprendizagem colaborativa
online, das quais cinco serdo contempladas e explicitadas, a saber: a) o papel do docente; b)
escolha do topico, definicdo e duracdo do trabalho; ¢) modelos pedagdgicos online; d)
tamanho dos grupos de trabalho; €) consenso e coeséo do grupo.

Quanto ao papel do professor, Teles (2014, p. 79) afirma a importancia do
envolvimento ativo do professor ao exercer sua funcao pedagdgica em relagdo ao processo de
aprendizagem. Para o autor, “o professor também tem um papel central, ndo somente como
um parceiro a mais, mas como o elo para comunidades de aprendizagem online” (TELES,
2018, p. 128).

No que diz respeito a escolha do topico para o trabalho em grupo, pode ser: “1) de
forma aleatéria; 2) cada individuo escolhe um topico; 3) o professor, baseado no perfil do
aluno, escolhe os membros e forma o grupo” (TELES, 2015, p. 28). Sobre a defini¢do do
trabalho, “a tarefa deve ser bem definida com duragdo, funcdo de cada um” e quanto “a
duracdo da tarefa pode variar bastante” podendo ocorrer por horas at¢ semestre (TELES,
2015, p. 28).

Teles (2015, p. 28) refere-se “a formagdo do grupo de maneira estruturada, com
orientagdo do professor”, cujo modelo pedagogico serd utilizado nesse estudo no formato de
jogos online, atividades de pesquisa e softwares educativos. O autor afirma que “os modelos
pedagogicos utilizados podem variar enormemente de professor para professor” ¢ com relagdo
a tecnologia pode ser sincrona que se da em tempo real, ou assincrona ndo sendo em tempo
real.

No que concerne ao tamanho dos grupos de trabalho, autores defendem uma variagéo
no numero de alunos por grupo: de 2 a 5 alunos (TELES, 2018, p. 128), de 2 ou mais alunos
(BARKLEY; CROSS; MAJOR, 2014, p. 04, traducdo nossa) e com até 5 alunos (BRUFFEE,
1999, p. 21, traducdo nossa). Para Teles (2015, p. 30), “nos pequenos grupos a
responsabilidade de cada um é bem definida e, caso o0 membro ndo participe, sua auséncia é
imediatamente notada, pois cada um tem algo especifico a fazer”.

Quanto ao consenso e coesdao do grupo, ultima dimensdo a ser comentada, “o consenso

tem como objetivo o acordo muatuo de que todos os membros do grupo apoiem todos 0s outros
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e que cada um sinta que teve a oportunidade de expressar suas opinides e que foi ouvido pelos
demais membros” (TELES, 2015, p. 34). Para o autor, a C0esdo ocupa destaque no grupo,
pois dela “vai depender a qualidade da tarefa executada”. Assim, dependendo da maneira
como 0s membros se relacionam e resolvem conflitos podera afetar a construcdo do consenso
do grupo.

Torres, Alcantara e Irala (2004, p. 13) enfatizam que na aprendizagem colaborativa “as
pessoas trabalham colaborativamente numa tarefa ou atividade, negociando entre elas o que
acreditam e sabem para alcancar algum tipo de consenso ou acordo”.

De acordo com Bruffee (1999, p. 90, traducdo nossa), a aprendizagem colaborativa
“ajuda os alunos a aprenderem a substidncia do assunto, ndo como conjunto de fatos
conclusivos, mas como resultado construido de um processo social de conversacgéo,
interrogagdo e negociacdo”. O autor afirma que “¢ uma poderosa ferramenta educacional que
¢ a reaculturagao”.

Barkley, Cross e Major (2014, p. 04) consideram aprendizagem colaborativa como um
termo guarda-chuva para uma variedade de abordagens educacionais que envolvem o esforco
intelectual conjunto dos alunos, pelos alunos, ou dos alunos com os professores.

Para Torres, Alcantara e Irala (2004, p. 135), “entende-se por aprendizagem
colaborativa o processo de reaculturagdo que ajuda os estudantes a se tornarem membros de
comunidades de conhecimento cuja propriedade comum é diferente daquelas comunidades
que ja pertencem”.

Esses autores defendem que as “estratégias pedagdgicas sdo centradas na construgdo
do conhecimento e na colaboragdo entre pares. Colaboragdo esta que ndo visa a uma
uniformizacdo, j& que respeita os alunos como individuos diferentes, que na heterogeneidade
produzem e crescem juntos” (TORRES; ALCANTARA; IRALA, 2004, p. 140).

Kenski (2008, p. 108) assevera que “o processo de agdo colaborativa no ensino
pressupde que haja circulacdo intensa de informacOes e trocas visando ao alcance dos
objetivos previstos”. Para essa autora os desafios sao superados com o auxilio no momento da
realizacdo das tarefas e assim “constroem colaborativamente seu proprio conhecimento e o da
coletividade”.

Também converge com 0s pressupostos da aprendizagem colaborativa a teoria da
inteligéncia coletiva e da cibercultura defendida pelo filésofo Pierre Lévy (2014, p. 30)
“devido a aspecto participativo, socializante, descompartimentalizante, emancipador”. E nesse
espaco colaborativo de interconexdes que as pessoas aprendem, trocam informacOes e

compartilham conhecimento.
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Torres, Alcantara e Irala (2004, p. 131) afirmam que a “aprendizagem colaborativa é
uma estratégia de ensino que encoraja a participagdo do estudante no processo de
aprendizagem e que faz da aprendizagem um processo ativo e efetivo”.

De acordo com Moran (2015b, p. 26), algumas escolas por meio dos projetos
pedag6gicos ddo mais énfase a aprendizagem colaborativa e outras a aprendizagem
individualizada. Contudo, o autor compreende que “ambos S0 importantes e precisam ser
integrados para dar conta da complexidade de aprender na nossa sociedade cada vez mais
dindmica e incerta”. E, afirma, “aprendemos com os demais e aprendemos sozinhos”.

Moran (2015b, p. 27) refere-se a colaboracdo como elemento presente nas
metodologias ativas e afirma: “aprendemos melhor através de praticas, atividades, jogos,
projetos relevantes do que da forma convencional, combinando colaboracdo (aprender juntos)
e personalizacdo (incentivar e gerenciar os percursos individuais)”.

Para o autor, ¢ muito importante cada escola escolher um “plano estratégico” para a
realizacdo das mudancas necessarias na educacdo formal e aponta a combinacdo da
colaboracdo com a personalizacdo, podendo ser entendida como o atendimento das
necessidades educacionais do estudante. O autor assevera que “0S ajustes necessarios —
mesmo progressivos - sdo profundos, porque sdo do foco: aluno ativo e ndo passivo,
envolvimento profundo e ndo burocratico, professor orientador e ndo transmissor” (MORAN,
2015b, p. 22).

Portanto, importa compreender a aprendizagem colaborativa como uma estratégia
pedagdgica utilizada com o uso das tecnologias da informacdo e comunicacdo na pratica

docente com vistas ao processo de ensino e de aprendizagem na perspectiva inclusiva.

3.3 Da Aprendizagem Colaborativa com as TIC na perspectiva inclusiva

A sociedade globalizada e a democratizacdo da educagdo séo terrenos propicios a
construcdo de uma sociedade mais ética, inclusiva e fraterna. Segundo Behrens (2015, p. 73),
“a humanidade tem sido desafiada a testemunhar duas transicdes importantes que afetam
profundamente a sociedade: o advento da sociedade do conhecimento e a globalizagao”.

Com o surgimento das Tecnologias da Informagdo e Comunicacdo (TIC) ha um novo
paradigma social, uma rede de informacGes denominada sociedade da informacao
(CASTELLS, 2003), e sociedade do conhecimento que segundo Hargreaves (2003, p. 37) “¢
uma sociedade da aprendizagem”. Nesse contexto a partir do novo paradigma social,
corrobora Kenski (2016):
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O uso das tecnologias em educacdo, da perspectiva orientada pelos propésitos da
Sociedade da Informag&o no Brasil, exige adocdo de novas abordagens pedagdgicas,
novos caminhos que acabem com o isolamento da escola e a coloquem em
permanente situacdo de dialogo e cooperacdo com as demais instancias existentes na
sociedade, a comecar pelos préprios alunos (KENSKI, 2016, p. 65).

As novas abordagens pedagogicas pressupfem 0 acesso as tecnologias a0 mesmo
tempo o envolvimento dos atores escolares, gestores, professores, pais, alunos, mas de
maneira singular esse Gltimo a quem sdo destinadas as acbes no &mbito da escola. Behrens
(2015, p. 79) enfatiza que o desafio do docente “¢é mudar o eixo do ensinar” para O
“aprender”, e dessa maneira “torna-se essencial que professores e alunos estejam num
permanente processo de aprender a aprender”.

Aprender contempla amplas dimensdes e desde os primeiros anos de vida o ser
humano constroi diferentes tipos de aprendizagens, com especial relevancia aquilo que lhe
assegura a sobrevivéncia. Esta pessoa ao chegar a escola traz consigo o seu aporte de
vivéncias e aprendizagens, que por sua vez esta inserida em uma sociedade que “educa
qguando transmite ideias, valores e conhecimentos e quando busca novas ideias, valores e
conhecimentos. Familia, escola, meios de comunicacdo, amigos, igrejas, empresas, internet,
todos educam e, a0 mesmo tempo sdo educados” (MORAN, 2015a, p. 12).

Sabendo que a capacidade de aprender € inerente ao ser humano, a escola deve estar
voltada para a dindmica de promocdo de aprendizagem que seja significativa, inovadora,
compreendendo que cada estudante, ainda que apresente limitac6es de diferentes naturezas é
capaz de aprender, necessitando de um olhar diferenciado e da organizacdo de atividades que
despertem novas possibilidades. A esse respeito, salienta Moran:

Uma educacdo inovadora se apoia em um conjunto de propostas com alguns grandes
eixos que lhe servem de guia e de base: o conhecimento integrador e inovador; o
desenvolvimento da autoestima e do autoconhecimento (valorizagdo de todos); a
formacdo de alunos empreendedores (criativos, com iniciativa) e a construcdo de
alunos-cidaddos (com valores individuais e sociais) (MORAN, 20154, p. 13).

O autor também enfatiza ser imprescindivel no ambiente escolar um elemento que
permeia a aprendizagem a “pedagogia da inclusdo” e que precisamos desenvolver mais, bem
como as dindmicas participativas, a colaboragdao e a afetividade. Esta ltima, “dinamiza as
interacdes, as trocas, a busca, os resultados”.

Behrens (2015, p. 84), ao falar sobre o processo de aprendizagem colaborativa,
assevera que “o desafio passa por criar € permitir uma nova ac¢ao docente na qual professor e
alunos participam de um processo conjunto para aprender de forma criativa, dindmica,

encorajadora e que tenha como esséncia o dialogo ¢ a descoberta”. Para essa autora a relagdo
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professor-aluno na aprendizagem colaborativa favorece o enfrentamento dos desafios e se
apropriam da solidariedade, parceria e colaboracdo mutuas em vista de uma aprendizagem
que seja significativa.

Moraes (1997, p. 211) corrobora que a educagdo deve estar voltada para a formagéo
integral do individuo e na direcdo da concretude dessa concepg¢do devera “oferecer
instrumentos e condigdes que ajudem o aluno a aprender a aprender, a aprender a pensar, a
conviver e a amar. Uma educacéo que o ajude a formular hipoteses, construir caminhos, tomar
decisoes, tanto no plano individual quanto no plano coletivo™.

Essa abordagem pedagdgica que prestigia a aprendizagem colaborativa, bem como as
tecnologias, pode ser favoravel aos estudantes com deficiéncia intelectual e transtorno do
espectro autista, cujas singularidades em suas necessidades educacionais especificas requerem
0 apoio no processo educativo e de socializacdo. Segundo Alba (2006, p. 137), “as
tecnologias também auxiliam processos de ensino, aprendizagem e socializagdo significativos,
adequados as necessidades educativas de cada estudante”.

Como usuério da rede de informacgdes, o aluno devera ser iniciado como pesquisador
e investigador para resolver problemas concretos que ocorrem no cotidiano de suas
vidas. A aprendizagem precisa ser significativa, desafiadora, problematizadora e
instigante, a ponto de mobilizar o aluno e o grupo (BEHRENS, 2015, p. 83).

Segundo a autora, a busca da visdo de totalidade, o enfoque da aprendizagem e o
desafio de superacdo da reproducdo para a producdo do conhecimento nada mais é que o
paradigma emergente (BEHRENS, 2015, p. 92). Assim, a pratica pedagogica deve formar o
sujeito critico e inovador, propiciar a producdo do conhecimento com autonomia e a
aprendizagem colaborativa.

Moraes (1997) enfatiza que uma educacdo para a Era das Rela¢Ges requer novos
ambientes que privilegiem as “tecnologias da inteligéncia” voltadas para o desenvolvimento
da aprendizagem humana.

Esses novos instrumentos constituidos pelas redes de interfaces abertas as novas
conexdes, as novas relagdes, sdo imprevisiveis no que diz respeito ao crescimento e
as possibilidades de transformacéo e utilizagdo. Das redes fluem informagdes que
permitem a constru¢do de conhecimentos, algo que, pelo seu préprio movimento
interno, esta sempre em processo de negociagdo e renegociacdo. Elas representam
uma teia interligada, um conjunto de no6s conectados, em que, de cada nd
representado por imagens, sons, graficos, textos, podem surgir novas informacdes
geradoras de novos conhecimentos e compreensdes constituidoras de outras
possiveis redes (MORAES, 1997, p. 217).

Na perspectiva da aprendizagem colaborativa e do uso de tecnologias no contexto

escolar, se destaca a importancia da mediagdo do professor junto ao estudante e a sua
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aprendizagem. Massetto (2015, p. 142) assevera a atengdo para quatro pontos: o conceito de

aprender, o papel do aluno, o papel do professor e 0 uso da tecnologia.
O conceito de aprender esta ligado diretamente a um sujeito (que é o aprendiz) que,
por suas acles, envolvendo ele préprio, os outros colegas e o professor, busca e
adquire informagfes, da significado ao conhecimento, produz reflexdes e
conhecimentos proprios, pesquisa, dialoga, debate; [...] o professor o de mediador
entre o aluno e sua aprendizagem, o facilitador, incentivador; [...] trabalhar com
tecnologias visando criar encontros mais interessantes e motivadores (MASSETTO,
2015, p. 142).

Para esse autor a variacdo de estratégias conjuga outro fator da educacdo, a incluséo de
todos os estudantes, considerando que ¢é preciso “respeitar os ritmos diferentes de
aprendizagem de cada aprendiz” (MASSETTO, 2015, p. 143).

Para Valente (1991, p. 29), o computador pode ser utilizado ndo como “maquina de
ensinar’, mas como ferramenta e¢ ‘“adaptado aos diferentes estilos de aprendizado, aos
diferentes niveis de capacidade e interesse intelectual, as diferentes situacbes de ensino-
aprendizado, inclusive dando margem a criacdo de novas abordagens”. O autor afirma que
para 0 uso do computador sdo necessarias mudancas no ambito escolar, tais como:
flexibilidade dos pré-requisitos e do curriculo, a transferéncia do controle do processo de
ensino do professor para o aprendiz e a relevancia dos estilos de aprendizado ao inves da
generalizacdo dos métodos de ensino.

Segundo Valente (1991, p. 56) o estudante com deficiéncia deveria participar da
escolha das atividades a serem desenvolvidas na escola ¢ que “deveriam poder expressar o
desejo de criar algo e de ser responsaveis pelas consequéncias de seus atos”. O autor afirma
que ao ser negado ao estudante com deficiéncia as “oportunidades de escolher e de ser
responsavel pelo seu desenvolvimento intelectual”, a instituigdo escolar “ndo esta exercendo o
papel” que lhe cabe, “interagir com o mundo”.

Nesse caso, a escola deixa de propiciar ao estudante com deficiéncia ndo sO a
participacdo, mas também a privacao de relacionar-se e desenvolver-se com as outras pessoas,
com o mundo, caracterizando uma interacao restrita e deficitaria. No entendimento do autor,
a educacgdo deve atender as necessidades do estudante com deficiéncia, “ao invés do sistema
escolar decidir o que e como ensina-lo”.

Valente (1991, p. 57) defende a abordagem construcionista do aprendizado,
referendada por Papert (1986) na compreensdo da construcdo realizada pelo aluno do seu
proprio aprendizado, “a partir de a¢des fisicas ou mentais que ele exerce no ambiente onde

vive”.
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Para Vygotski (2006, p. 228, traducdo nossa) “as estruturas das fungdes psiquicas
superiores Vém a ser a copia das relagoes coletivas, sociais entre os homens”. O autor tem o
entendimento de que a natureza da personalidade é social, e nessa perspectiva, “o papel
decisivo que desempenha a socializacdo da linguagem exterior e interior no processo de
desenvolvimento do pensamento infantil .

O autor destaca a importancia das funcbes psicologicas superiores (linguagem,
pensamento, memoria, percepcao, atencdo) e que se desenvolvem no coletivo, com o outro.
Tais fungdes exercem uma organizacdo peculiar, diferente, por caminhos isotropicos. Nessa
perspectiva, a aprendizagem é desenvolvida.

Vygotski (2006, p. 228, tradugdo nossa) afirma que “a natureza psiquica do homem é
um conjunto de relacdes sociais transferidas para o interior, e convertidas em fungdes da
personalidade, partes dindmicas de sua estrutura”. Na compreensao desse autor, cada pessoa
precisa do outro para se constituir ser humano, “o homem olha para outro homem como se ele
fosse um espelho”.

Para Vygotski (2006, p. 268, traducdo nossa), ha uma relacéo entre o desenvolvimento
real e 0 que estd para ocorrer, que conceitua como Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP), que segundo o autor “ndo apenas 0s processos amadurecidos tém importancia, como
também os que estdo em processo de amadurecimento”, assim uma crianga pode aprender
com outra crianga por meio da colaboragéo.

[...] Aquilo que pode ser realizado hoje em colaboragdo com o adulto e sob sua
direcdo, poderd ser realizado por si mesmo amanha. Isso significa que quando
esclarecemos as possibilidades da crianca para realizar a prova em colaboracéo,
estabelecemos ao mesmo tempo a area de suas fungdes intelectuais no processo de
amadurecimento que dardo frutos no préximo estagio de desenvolvimento; dessa
forma podemos determinar o nivel real de seu desenvolvimento intelectual
(VYGOTSKI, 2006, p. 268, tradugdo nossa).

Nesse sentido, ressalta-se a importancia do apoio e da colaboragdo do outro que pode
ser o professor, o colega de classe ou outra pessoa. Vygotski (2006, p. 269) defende a
proposicao da realiza¢do das tarefas que “que fogem aos limites de sua idade intelectual em
colaboragdo com outra crianca mais desenvolvida”. Nessa perspectiva, o trabalho
colaborativo envolvendo os alunos com ou sem deficiéncia, numa convivéncia na qual pode
favorecer o desenvolvimento de todos os atores escolares.

Massetto (2015, p. 150) enfatiza que o aluno deve assumir “o papel de aprendiz ativo ¢
participante (ndo mais passivo e repetidor), de sujeito de acdes que o levem a aprender e a

mudar seu comportamento”. Ser sujeito nas atividades realizadas sozinho (autoaprendizagem)
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e naquelas que envolvam seus colegas e professor (interaprendizagem). Para o autor 0 uso
das tecnologias da informacdo e comunicagdo provoca o debate pedagdgico, bem como o
papel do aluno e do professor como mediador no processo de aprendizagem.

No que se refere a mediacdo pedagogica, Massetto (2015) elenca caracteristicas que
sdo importantes no processo de ensino e de aprendizagem, a saber: dialogo; esclarecer
duvidas; fazer perguntas que possam ser orientadoras; apresentar desafios a partir de
situacOes/problema; motivar reflexdes; propiciar a troca de experiéncias; “orientar nas
caréncias e dificuldades técnicas ou de conhecimento quando o aprendiz ndo consegue
encaminha-las sozinho; colaborar para que se aprenda a comunicar conhecimento, quer pelos
meios convencionais, quer pelas novas tecnologias” (MASSETTO, 2015, p. 151).

Moran (2015a, p. 59) assevera a importancia da mediacdo do professor no processo de
ensino e aprendizagem do estudante, pois 0s recursos tecnologicos precisam ser usados
adequadamente e com intencionalidade, caso contrario as tecnologias serdo para os fins de
divers&o e entretenimento.

Para Rossato e Cunha (2015, p. 653), “as praticas estabelecidas nas escolas e classes
especiais que atendem estudantes com diagnoéstico de deficiéncia intelectual ainda assumem,
muitas vezes, carater restritivo e desvinculado da construcdo histérica deles”. Nesse sentido,
corrobora Carvalho (2007, p. 80) no que se refere a “dificuldade de acesso ao curriculo
escolar, sendo a deficiéncia intelectual € uma das mais atingidas por esta realidade”.

Assim, considerando as demandas encontradas em sala de aula, é importante que haja
uma interacdo professor e aluno, o uso das TIC e estratégias pedagdgicas que possam
favorecer a relacdo no processo de ensino e de aprendizagem, com vistas & possibilitar a
construcdo de uma pratica pedagogica para atender a diversidade no &mbito escolar.
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CAPITULO 4 —- METODOLOGIA

A metodologia compreende o caminho adotado pela pesquisa, na escolha da
abordagem para responder aos objetivos propostos, e da mesma maneira, realizar as escolhas
da estratégia e procedimentos que possam assegurar a validagdo desse processo. Assim, 0
objetivo geral desse estudo teve como foco analisar como a aprendizagem colaborativa com o
uso das Tecnologias da Informagdo e Comunicacdo (TIC) poderia favorecer o processo de

ensino e de aprendizagem na perspectiva inclusiva.

4.1 Fase Exploratoria - Definicdo do campo de pesquisa e participantes

A partir dos objetivos desse estudo estabelecidos, houve a necessidade da defini¢do do
campo de pesquisa e dos participantes. Foi preciso conhecer a realidade das instituicdes
escolares por meio da pesquisa exploratoria para identificar o campo de pesquisa que
atendesse aos objetivos propostos, o qual deveria ter turma de classe de integracdo inversa
com estudante que apresentasse a deficiéncia intelectual, laboratério de informéatica com
professor, sala de recursos e o aceite dos participantes da pesquisa.

Segundo Ludke e André (2015, p. 25), a “concepgdo de estudo de caso que pretende
ndo partir de uma visdo predeterminada da realidade, mas apreender os aspectos ricos e
imprevistos que envolvem determinada situacdo, a fase exploratdria se coloca como
fundamental para uma defini¢do mais precisa”. As autoras afirmam que essa fase pode ser
momento de “estabelecer os contatos iniciais para entrada em campo” e que propicia uma
“visdo de abertura para a realidade tentando capté-la como ela ¢é realmente”.

Nesse entendimento, foi realizada a fase exploratéria com a questdo orientadora de
identificar quais as Coordenacdes Regionais de Ensino (CRE) da Rede Publica do Distrito
Federal ofertavam o Ensino Fundamental de 9 anos dos Anos Iniciais, tivesse laboratério de
informatica, sala de recursos e turma de integracdo inversa com estudante que apresentasse a
deficiéncia intelectual. De acordo com o Censo Escolar 2017, sdo catorze CRE, e em todas
havia a oferta do ensino fundamental dos anos iniciais, laboratorio de informética e sala de
recursos, e estudantes com deficiéncia intelectual, entretanto, ndo constava informacéo sobre
turma de integragdo inversa.

Nesse estudo, a escolha da classe de integracdo inversa justificou-se por atender ao
critério de uma turma que necessariamente teria alunos com e sem deficiéncia, conforme esté

prevista na estratégia de matricula, sendo que nem todas as escolas foram contempladas com
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esse tipo de turma. A configuracdo da classe comum inclusiva poderia ndo ter o aluno com
deficiéncia, no caso, a intelectual.

Assim sendo, para refinar a pesquisa foi selecionada, aleatoriamente, uma
Coordenacdo Regional de Ensino (CRE) para atender outras questdes orientadoras no que diz
respeito as escolas que ofertavam os anos iniciais (1° ao 5° ano), como: quais escolas tinham
turma de integragdo inversa com estudante que apresentasse a deficiéncia intelectual? Quais
escolas tinham professor no laboratério de informéatica? Quais escolas utilizavam
computadores, tablete, Um Computador por Aluno (UCA)? Quais escolas tinham sala de
recursos?

A CRE selecionada tinha treze (13) escolas que ofertavam o0s anos iniciais, sendo que:
a) cinco (05) tinham turmas de integracdo inversa com estudante que apresentasse a
deficiéncia intelectual; b) onze (11) tinham sala de recursos; c) treze (13), ou seja, todas as
escolas tinham laboratorio de informética, contudo, somente seis (06) tinham o professor, e
sete (07) ndo contavam com esse profissional.

No que se refere a organizacdo e ao quantitativo de professor no laboratorio de
informaética, pode-se observar que houve uma variacao entre as seis (06) escolas, conforme
segue: a) uma escola tinha um professor no matutino; b) uma escola tinha um professor para
0s turnos matutino e noturno (EJA); ¢) uma escola tinha dois professores, um para cada turno,
matutino e vespertino; d) trés escolas tinham cada uma delas um professor para 0s turnos
matutino e vespertino.

Quanto as TIC disponibilizadas nas treze escolas dos anos iniciais, cinco (05)
receberam o tablete para o uso do aluno, e somente uma (01) escola recebeu UCA. Assim, das
treze escolas dessa CRE, quatro (04) escolas atenderam aos critérios da pesquisa.

Abaixo, foram organizadas as informacdes acima mencionadas por meio do quadro de
coleta de dados da SEEDF/CRE:

Quadro 1 — Coleta de dados

Escola = Classe de = Tablete Laptop  Laboratério = Professor no laboratério Sala de
Anos Integragcdo para (UCA) de de informética Recursos
Iniciais = Inversa uso dos Informatica (generalista)
alunos
01 Né&o Néo Néo Sim Néo Sim
02 Sim Né&o Sim Sim 02 professores um para Sim
cada turno (mat. e vesp.)

03 Sim Sim Néo Sim Néo Sim

04 Sim Néo Néo Sim Néo Sim

05 Sim Sim Néo Sim Néo Né&o

06 N&o Sim Néo Sim Nao Sim
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07 Sim Sim Né&o Sim Né&o Sim

09 Néo Sim Né&o Sim 01 professor matutino e Sim
vespertino

08 Sim Né&o Na&o Sim 01 professor matutino Sim

10 Né&o Né&o Né&o Sim 01 professor matutino e Né&o
vespertino

11 Né&o Né&o Né&o Sim Né&o Sim

12 Sim Né&o Né&o Sim 01 professor matutino e Sim
vespertino

13 Sim Né&o Né&o Sim 01 professor matutino e Sim

noturno-EJA
Fonte: SEEDF/CRE. Quadro elaborado pela autora.

Por meio dessa fase exploratdria foi possivel conhecer a realidade desta CRE, e a
partir dessas informacdes coletadas a definicdo do campo de pesquisa pela escola que tinha
dois professores no laboratério de informatica, um que atendia os alunos do turno matutino e
0 outro professor, os do vespertino, e que recebeu os laptops do extinto programa UCA (Um
Computador por Aluno).

Posteriormente, a pesquisadora esteve nesta escola para convidar os professores da
sala de aula, laboratorio de informatica e sala de recursos, para participarem da pesquisa.
Apos o aceite dos profissionais por meio da assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido - TCLE (anexo B), o convite para participacdo na pesquisa foi feito aos alunos
(criancas de 06 a 08 anos de idade) e aos pais dos alunos, os quais confirmaram a adesdo e

assinaram o TCLE (anexo A).

4.2 Abordagem Qualitativa da Pesquisa

O caminho metodoldgico escolhido para desenvolver este estudo fundamentou-se na
abordagem qualitativa que, segundo Ludke e André (2015) tem o ambiente natural como sua
fonte direta de dados e o pesquisador como o principal instrumento. Portanto, “a pesquisa
qualitativa supde o contato direto e prolongado do pesquisador com o ambiente e a situagédo
que esta sendo investigada, via de regra, pelo trabalho intensivo de campo” (2015, p. 12).

Segundo Bortoni-Ricardo (2008, p. 58), a pesquisa qualitativa “aceita o fato de que o
pesquisador é parte do mundo que ele pesquisa”. Essa concepcdo favorece a ruptura do
paradigma positivista que defende uma filosofia deterministica e o pesquisador reforca a
objetividade e atitude neutra. O autor tem o entendimento de que o pesquisador nas ciéncias
sociais € agente ativo no mundo social, pois dele é integrante e faz parte, e por tais razdes ndo

é um relator passivo nem tdo pouco neutro.
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Creswell (2010, p. 26) corrobora que “a pesquisa qualitativa ¢ um meio para explorar e
para entender o significado que os individuos ou os grupos atribuem a um problema social ou
humano”. O autor elenca caracteristicas da pesquisa qualitativa, a saber: ambiente natural;
pesquisador como um instrumento fundamental; multiplas fontes de dados; analise de dados
indutiva; significados dos participantes; projeto emergente; lente teorica; interpretativo; e
relato holistico.

Nesse sentido, o pesquisador deve se preocupar em descrever e compreender a
complexidade de uma determinada hipGtese ou problema, classificar processos dinamicos,
apresentar opinidoes de determinado grupo e buscar, em maior grau de profundidade,
interpretar as particularidades dos comportamentos. Partindo da abordagem qualitativa, o

método que se aplicou ao interesse dessa pesquisa foi o estudo de caso.

4.3 Estratégia da Pesquisa: Estudo de Caso

Segundo Creswell (2010, p. 38), os “estudos de caso sdo uma estratégia de
investigacdo em que o pesquisador explora profundamente um programa, um evento, uma
atividade, um processo ou um ou mais individuos”. E tem sido crescente a utilizacdo do
estudo de caso pelos pesquisadores sociais (GIL, 2012, p. 58).

Para Yin (2001, p. 32), “um estudo de caso € uma investigacdo empirica que investiga
um fenbmeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida real, especialmente quando 0s
limites entre o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos”. O autor enfatiza que
“0 estudo de caso permite uma investigacao para se preservar as caracteristicas holisticas e
significativas dos eventos da vida real”.

Yin (2001, p. 33) indica variagdes que podem incluir tanto estudo de caso Unico como
casos mdltiplos. Para o autor dentro de um caso unico “o mesmo estudo de caso pode
envolver mais de uma unidade de andlise” quando “se da atencdo a uma subunidade ou a
varias subunidades”, e define como “estudo de caso incorporado” (YIN, 2001, p. 64). Neste
estudo, assimila-se ao caso Unico por se tratar de investigar a pratica pedagogica (caso Unico)
em que ha varios sujeitos que estdo em funcdes diferenciadas na escola (caso incorporado).

Segundo Ludke e André (2015, p. 20), “o estudo de caso ¢ o estudo de um caso, seja
ele simples e especifico” e “o caso ¢ sempre bem delimitado, devendo ter seus contornos
claramente definidos no desenrolar do estudo”.

As autoras destacam as seguintes caracteristicas dos estudos de caso: visam a

descoberta; enfatizam a ‘interpretacdo em contexto; buscam retratar a realidade de forma
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completa e profunda; variedade de fontes de informagdo; revelam experiéncia vicaria e
permitem generalizacBes naturalisticas; procuram representar os diferentes e as vezes
conflitantes pontos de vista presentes numa situacdo social; utilizam uma linguagem e uma
forma mais acessivel do que os outros relatorios de pesquisa (LUDKE; ANDRE, 2015, p. 21-
23).

4.4 Instrumentos para levantamento das informacdes

Segundo Yin (2001, p. 105) a coleta de evidéncias para os estudos de caso pode se
basear em muitas fontes de evidéncias, entre elas, séo destacadas seis importantes e distintas:
documentos, registros em arquivo, entrevistas, observacdo direta, observacdo participante e
artefatos fisicos. Para 0 mesmo autor, “as varias fontes sdo altamente complementares”.

Para levantar as informacdes desse estudo de caso, foram utilizadas as seguintes fontes
de evidéncias: analise de documentos institucionais; observacdo participante, entrevista

semiestruturada e roda de conversa.

4.4, 1 Analise de Documentos Institucionais

Os documentos institucionais sdo fontes Uteis e importantes ao contexto desse estudo,
pois fornecem informacdes que podem enriquecer a analise de dados do pesquisador.

Yin (2001, p. 109) afirma que “para os estudos de caso, 0 uso mais importante de
documentos é corroborar e valorizar as evidéncias oriundas de outras fontes”.

Para Guba e Lincoln (1981 apud LUDKE; ANDRE, 2015, p. 45) “os documentos
constituem uma fonte estavel e rica [...] podem ser consultados varias vezes e inclusive servir
de base a diferentes estudos, o que da mais estabilidade aos resultados obtidos™.

Foram analisados os Registros de Avaliacdo (RAvV) e outros documentos referentes aos
estudantes da classe de integracdo inversa, e o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola. O
RAvV do aluno apresenta o registro pedagogico e das avaliagbes obtidas ao longo de cada
bimestre, bem como a continuidade pedagogica. O PPP apresenta sua relevancia por se tratar
de um documento institucional que deve contemplar em sua constituicdo a identidade da
escola, como estd organizado o trabalho pedagdgico, bem como as concepgdes e acdes

educativas.
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4.4.2 Observacao Participante

De acordo com Yin (2001, p. 116), “a observacao participante € uma modalidade
especial de observacdo na qual vocé ndo é apenas um observador passivo”. O autor assevera
que o pesquisador “pode assumir uma variedade de funcbes dentro de um estudo de caso e
pode, de fato, participar dos eventos que estdo sendo estudados”.

Para André (2005, p. 26), “a observagdo ¢ chamada de participante porque se admite
que o pesquisador tem sempre um grau de interacdo com a situacdo estudada, afetando-a e
sendo por ela afetado”.

Segundo Gaio (2008, p. 164), a observacdo participante “ndo é sé um instrumento de
captacdo de dados, mas também um instrumento de modificacdo do meio pesquisado, ou seja,
de mudanga social”.

Assim, a escolha dessa técnica convergiu ao interesse e necessidade da interacdo entre
0 pesquisador e os atores participantes nos variados momentos em que foi aplicada a
estratégia da aprendizagem colaborativa com o uso das tecnologias da informacdo e

comunicacgdo no processo de ensino e aprendizagem na perspectiva inclusiva.

4.4.3 Entrevista semiestruturada

Ludke e André (2015, p. 39) afirmam que “na entrevista a relagdo que se cria é de
interacdo, havendo uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem
responde”. As autoras asseveram que principalmente nas entrevistas que ndo sdo totalmente
estruturadas “o entrevistado discorre sobre o tema proposto com base nas informagdes que ele
detém e que no fundo sdo a verdadeira razao da entrevista”.

Essas mesmas autoras citam Thiollent (1980) ao chamar de “atencdo flutuante”, os
cuidados a serem observados pelo entrevistador que precisa prestar atengdo para além das
respostas verbais advindas durante a entrevista. As autoras enfatizam que “hé toda uma gama
de gestos, expressdes, entonagdes, sinais ndo verbais, hesitacdes, alteracdes de ritmo, enfim,
toda uma comunicacdo ndo verbal cuja captacdo € muito importante para a compreensdo e a
validacio” (LUDKE; ANDRE, 2015, p. 42).

Yin (2001, p. 112) corrobora que a entrevista ¢ “uma das mais importantes fontes de
informacdes para um estudo de caso” ¢ quando sdo “conduzidas de forma espontanea”
permite ao pesquisador fazer perguntas ao respondente sobre situagcdes e fatos, inclusive
solicitar que expresse sua opinido. Para o autor, “essas pessoas ndo apenas fornecem ao

pesquisador do estudo percepgOes e interpretagdes sob um assunto, como também podem
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sugerir fontes nas quais pode-se buscar evidéncias corroborativas - e pode-se iniciar a busca a
essas evidéncias”.

Para Marconi e Lakatos (2009, p. 80) “a entrevista ¢ um encontro entre duas pessoas, a
fim de que uma delas obtenha informac6es a respeito de determinado assunto, mediante uma

conversagdo de natureza profissional”.

4.4.4 Roda de conversa

lervolino e Pelicioni (2001) destacam que a roda de Conversa permite a interacao
entre 0 pesquisador e 0s participantes da pesquisa. Levando em consideracdo que 0s
participantes foram criangas, a roda de conversa pode favorecer e promover dinamicidade e
ludicidade. A pesquisadora coube garantir a participacdo de todos os alunos e apresentar
guestdes necessarias a conversa.

Abaixo, um quadro com os objetivos da pesquisa, procedimentos e 0s seus objetivos, e
instrumentos que foram utilizados como: documentos institucionais (PPP, RAv, outros),
roteiro de entrevista, diario de registro, filmagem e gravacdo. No que tange ao diario de
registro, foi utilizado somente como anotacdes para serem revisitadas pela pesquisadora nos
momentos que foram necessarios no decorrer desse estudo. As filmagens foram utilizadas em
sala de aula e no laboratério de informatica. As entrevistas semiestruturadas foram gravadas
para garantir a fidedignidade e a confiabilidade da “fala” dos participantes desse estudo. A

roda de conversa foi filmada e gravada.

Quadro 2 — Objetivos, procedimentos e instrumentos

Objetivo pesquisa Procedimentos e 0s seus objetivos Instrumentos
Analisar como a Analise de documentos institucionais Documentos
aprendizagem -Analisar o PPP da escola para identificacdo e | institucionais.
colaborativa com o compreensdo da perspectiva inclusiva integrada, assim
uso das Tecnologias | como, projetos, inclusivos e o uso das TIC; Diério de registro.
da Informacéo e - Analisar os registros do professor(a) com o histérico de
Comunicacdo — TIC | desempenho escolar dos estudantes da turma. Roteiro de entrevista.

- pode favorecer o
processo de ensino e | Observagéo Participante:
de aprendizagem na | -Estudo conjunto com os professores envolvidos sobre os | Estudo utilizando texto
perspectiva inclusiva. | principios fundamentais da teoria da Aprendizagem | dos autores: Teles (2015),
Colaborativa para subsidiar o planejamento das aulas | Kenski (2008) e Vygotski
integrando o uso das tecnologias. (1997).

- Acompanhar o planejamento e trabalho pedagdgico do
professor(a) contemplando os principios da aprendizagem | Gravacéo.
colaborativa com o uso das TIC;
- Observar os momentos em sala de aula e no laboratério | Filmagem.
de informética que o docente for utilizar a estratégia da
aprendizagem colaborativa com o uso das TIC, com
avaliag8o conjunta para retroalimentacdo do planejamento,
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Objetivo pesquisa

Procedimentos e 0s seus objetivos

Instrumentos

a ser realizado pelo professor.

Entrevista Semiestruturada

Conhecer a percepcao dos professores participantes da
pesquisa sobre a aplicacdo da estratégia da aprendizagem
colaborativa com o uso das TIC na perspectiva inclusiva; e
como puderam identificar a relacdo educativa entre alunos
e professores nessa abordagem.

Caracterizar as TIC
utilizadas no
planejamento
pedagdgico da
professora da classe
de integragdo inversa
selecionada para o
estudo.

Observacao participante

Caracterizar as TIC utilizadas; a relacdo do uso das TIC
com o planejamento pedagégico na perspectiva inclusiva.
Entrevista semiestruturada

Conhecer como as TIC estdo inseridas no planejamento
pedagogico; qual frequéncia e intengdo; qual a motivacéo
do uso das TIC.

Documentos institucionais.
Diario de registro.
Roteiro de entrevista.

Gravacao

Acompanhar o
planejamento e o
trabalho pedagogico
embasados nos
principios da
aprendizagem
colaborativa com o
uso das TIC na
perspectiva inclusiva.

Observagao participante

Acompanhar e compreender como o professor organiza o
planejamento e o trabalho pedagégico; se h&
intencionalidade e a busca por estratégias; como se da a
retroalimentacdo do planejamento, mediagdo, e interacdo
entre professor e alunos.

Entrevista semiestruturada

Conhecer a compreensdo do professor sobre aprendizagem
colaborativa com o uso das TIC, planejamento com
retroalimentagcdo, mediacdo docente e da interagdo entre
professor e alunos e entre os alunos.

Documentos institucionais
(planejamento com
retroalimentacdo).

Diério de registro.

Roteiro de entrevista.

Gravacao

Identificar, na voz
dos participantes, as
possiveis

contribuigdes da
aprendizagem

colaborativa com o
uso das TIC na

perspectiva inclusiva.

Observacéo participante

Identificar posturas e comportamentos de interacdo na
relacdo educativa entre professor/aluno, professor/aluno
com deficiéncia intelectual, aluno/aluno, aluno com
deficiéncia intelectual, professor da sala regular/professor
do laboratério de informatica; professor da sala de aula e
professor da sala de recursos/AEE.

Entrevista semiestruturada

Identificar a compreenséo e percepcdo dos professores no
contexto da aprendizagem colaborativa com o uso das TIC,
nas interacGes aluno/aluno, aluno/professor,
professor/professor. Em que medida podem contribuir para
com a perspectiva inclusiva no processo de ensino e
aprendizagem.

Documentos institucionais.
Diério de registro.

Roteiro de entrevista.
Gravacdo.

Filmagem.

Roda de Conversa

Fonte: elaborado pela autora.

Os instrumentos de coleta de informacdes que foram utilizados proporcionaram

aprofundar na realidade e no contexto da pesquisa.

4.5 Contexto da pesquisa

A pesquisa foi realizada em uma escola classe que ofertava o Ensino Fundamental de

9 anos - Anos Iniciais (1° ao 5° ano) da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal. Apds

realizada a fase exploratéria foi selecionado o campo de pesquisa por atender 0s seguintes
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critérios: a) turma de classe de integracdo inversa com estudante que apresentasse a
deficiéncia intelectual; b) laboratorio de informéatica com professor; ¢) sala de recursos.

O contexto da pesquisa se deu numa turma do 1° ano dos Anos Iniciais em uma classe
de integracdo inversa, no turno vespertino, com 14 alunos sendo 6 meninos e 8 meninas.
Nessa turma, tinham dois alunos com necessidades educacionais especificas, sendo uma aluna
aqui identificada como A-04 que apresentava a Sindrome de Down com diagndstico de
deficiéncia intelectual, e um aluno identificado como aluno A-11, com o diagnéstico do
Transtorno do Espectro Autista - TEA.

Vale esclarecer que houve uma fusdo de transtorno autista, transtorno de Asperger e
transtorno global do desenvolvimento no transtorno do espectro autista, e tal “mudanca foi
implementada para melhorar a sensibilidade e a especificidade dos critérios para o diagndstico
de transtorno do espectro autista e para identificar alvos mais focados de tratamento para 0s
prejuizos especificos observados” (APA, 2014, prefacio). Contudo, a referida fusdo ndo foi
identificada nos documentos institucionais. Desse modo, nesse estudo, foram mantidas as
informacBes conforme expressas nos documentos da escola, exceto ao referir-se ao aluno com
TEA, e ndo mais TGD/TEA.

A escola, esse ano, foi organizada da seguinte maneira, quanto ao quantitativo de
estudantes que, segundo a secretaria da unidade escolar, totalizou 276, sendo 10 turmas em
cada turno - matutino e vespertino. Dentre esses alunos, de acordo com o diagnéstico médico,
34 apresentavam alguma necessidade educacional especifica (deficiéncia, altas habilidades ou

transtorno).
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Grafico 1 — Total de alunos x ANEE

Alunos

H 276 todos
W 34 ANEE

Fonte: SEEDF/CRE/UE. Quadro elaborado pela autora.

Com relagdo ao quantitativo de alunos com necessidades educacionais especificas foi
elaborado o grafico 2, apresentando o delineamento conforme diagnostico médico
apresentado pela familia a secretaria escolar, sendo: 15 com Transtorno Global do
Desenvolvimento (TGD)/Austimo; 01 com Transtorno Global do Desenvolvimento
(TGD)/Sindrome de Asperger; 02 com Deficiéncia Intelectual (DI); 01 com Deficiéncia Fisica
(DF*); 01 com Altas Habilidades (AH); e 09 com Transtorno do Déficit de Atencdo com
Hiperatividade (TDAH); 03 com Disturbio do Processamento Auditivo Central (DPAC).
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Grafico 2 — ANEE

ANEE

18

16

14

12

10

2
0 N .- |

TGD/Aut. TGD/Asp. DI DF AH TDAH DPAC

Fonte: SEEDF/CRE/UE. Quadro elaborado pela autora.

Quanto ao quantitativo de alunos com necessidades educacionais especificas
distribuidos por turma, com excecdo de duas situagGes pontuais, houve o excedente de 01
(um) aluno com necessidade educacional especifica na turma (4° ano A) e o nimero maior de
alunos previsto na turma com aluno que apresentava o TDAH (4° Ano B), ndo contemplando
0 que preconiza a estratégia de matricula/2018°. Para tais situacdes, a resposta obtida pela
secretaria da unidade escolar que em ambos os casos, os diagnosticos médicos foram
apresentados na escola durante o ano letivo ap0s a enturmacao, ndo sendo possivel, portanto,
atender o que estava previsto na referida Portaria.

O contexto da pesquisa esta assim organizado: a) turno matutino com 10 turmas, sendo
6 turmas de classe comum inclusiva e 4 turmas de classe especial; b) turno vespertino, sendo
2 turmas de classe de integracdo inversa, 4 turmas de classe comum inclusiva e 4 turmas de

classe especial. Abaixo, o quadro com o total dos alunos matriculados por turma.

Quadro 3 — Total de alunos matriculados

NUmero Turmas no turno ANEE Numero de
de turmas Matutino alunos
matriculados
1 1° Ano A — Classe 23

2 Documento orientador na SEEDF - Estratégia de Matricula de 2018 (Portaria n° 506 de 16 de novembro de
2017).
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Comum Inclusiva

2 2° Ano A - Classe 1 TDAH 20
Comum Inclusiva

3 2° Ano B - Classe 24
Comum Inclusiva

4 3° Ano A - Classe 1 TGD/Asperger/TDAH 21
Comum Inclusiva

5 4° Ano A - Classe 1 TDAH/DPAC, 1 DPAC/TDAH/TOD, 24
Comum Inclusiva 1 TDAH, 1 DPAC

6 5° Ano A - Classe 1 TDAH, 1 DF*/BNE 23
Comum Inclusiva

7 Classe Especial A 2 TGD/Austimo 02

8 Classe Especial B 2 TGD/Austimo 02

9 Classe Especial C 2 TGD/Austimo 02

10 Classe Especial D 2 TGD/Austimo 02

Numero Turmas no turno ANEE NUmero de
de turmas Vespertino alunos
matriculados

1 1° Ano B - Classe de 1TGD e 1 DI/Down 14
Integragdo Inversa

2 2° Ano C - Classe de 2 TGD/Autismo e 1 TDAH 18
Integragdo Inversa

3 3° Ano B - Classe 1 DI/TOD, 1 TDAH, 1 AH 20
Comum Inclusiva

4 3°Ano C - Classe 1 DPAC 23
Comum Inclusiva

5 4° Ano B - Classe 1 TDAH 29
Comum Inclusiva

6 5° Ano B - Classe 2 TDAH 23
Comum Inclusiva

7 Classe Especial A 1 TGD/Austimo e 02

1 TGD/Autismo/Baixa Visdo

8 Classe Especial B 2 TGD/Austimo 02

9 Classe Especial C 1 TGD/Austimo 01

10 Classe Especial D 1 TGD/Austimo 01

~ Fonte: SEEDF/CRE/UE. Quadro elaborado pela autora.

Na sua organizacao, a escola apresenta trés tipos de turmas classe comum inclusiva,

integracdo inversa e classe especial, que de acordo com a Estratégia de Matricula/2018,

apresentam uma composicao diferenciada.
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A classe comum inclusiva € “constituida por estudantes de classe comum e estudantes
com Deficiéncias (DI, DF, DMU, DV, SC, DA néo optam por Libras, TGD/TEA, AH/SD,
TFE)”.

A integragdo inversa ¢ uma “classe constituida por estudantes com DI, DF, DV, DMU
ou TGD/TEA” sendo que o estudante poderd permanecer nessa turma “pelo periodo em que
dela necessitar, a partir da Educacdo Infantil até o 2° ano do 2° Bloco do 2° Ciclo do Ensino
Fundamental — Anos Iniciais”. Essa turma apresenta uma reducdo no numero total de
estudantes por turma, sendo 18 estudantes com até 3 estudantes incluidos, e
comparativamente com a classe comum inclusiva que tem o total de 22 estudantes com o
mesmo numero de alunos incluidos.

E a classe especial “é uma classe de carater temporario e transitorio constituida
exclusivamente por estudantes com DI, TGD/TEA, DV ou SC, sem seria¢do, com modulacéo
especifica”.

A unidade escolar indica um quantitativo expressivo de turmas de classes especiais,
visto que existiam por turno quatro dessas turmas na modalidade da educacao especial. Outro
aspecto observado refere-se as duas turmas do 1° ano A e do 2° ano B, que ndo havia alunos
com necessidades educacionais especificas, ou ao menos, ndo estavam diagnosticadas pela
area médica.

Quanto a estrutura fisica da escola, estava assim distribuida uma sala para cada um
desses espacos: direcdo, secretaria/mecanografia, recursos, coordenacao, leitura, professores,
laboratdrio, cantina, deposito, servidores, servico de orientacdo educacional; e 08 salas

destinadas a sala de aula e 08 banheiros.

4.6 Sujeitos da pesquisa

Os participantes foram selecionados de modo a atender os critérios e objetivos
estabelecidos pela pesquisa. Quanto ao perfil dos participantes, a definicdo se deu da seguinte
maneira, se havia a disponibilidade para participar da pesquisa, no caso das professoras da
sala de aula (classe de integracdo inversa), do laboratdrio de informatica e da sala de recursos.

Para preservacdo da identidade das participantes foram criados os seguintes nomes
ficticios: Flor, professora da sala de aula; Bela, professora do laboratdrio de informatica e
Fada, professora da sala de recursos.

Quanto & composicdo da turma de integracdo inversa, era uma classe com quinze

alunos, dos quais dois com necessidades educacionais especificas identificadas por meio de
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diagnostico médico sendo uma aluna com Sindrome de Down com diagndstico de deficiéncia
intelectual e um aluno com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Com menos de um més de
pesquisa, um dos alunos foi transferido para outro Estado, por esse motivo, houve a
diminuicdo do quantitativo de quinze para catorze alunos. Para a preservacdo da identidade
dos alunos, a identificacdo sera aluno (a) A-01 até A-14.

Além desses participantes, ainda que ndo estivesse previsto na pesquisa, houve a
participacdo da educadora social voluntaria, que estava na referida turma do contexto da

pesquisa para acompanhar os dois alunos com necessidades educacionais especificas.

4.6.1 Perfil das professoras

As trés professoras participantes da pesquisa eram servidoras efetivas da Secretaria de
Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF), tendo mais de 19 anos de servico na
carreira do magistério e possuiam formacdo em nivel de pds-graduacdo. Segue, abaixo, 0
quadro demonstrativo das participantes evidenciando a formacdo e o tempo de: magistério,

SEEDF, escola privada e escola da pesquisa.

Quadro 4 — Professores

Tempo Tempo Tempo | Tempo na
Professora Formacéo (Anos) de de de escola | escolada
/atuagdo Magistério | SEEDF | privada | pesquisa
Profé Flor Magistério no ensino médio, graduacao
Sala de Aula em Pedagogia e pdés-graduacdo em 28 16 12 01
Psicopedagogia.
Prof2 Bela Administracgdo no ensino  médio,
Laboratorio de | graduagdo em Ciéncias Contabeis e 19 19 0 03
Informética pos-graduacdo em  Administragdo
Escolar.
Prof® Fada Magistério no ensino médio, graduagédo
Sala de | em Pedagogia e poés-graduacdo em 32 24 08 03
Recursos Fundamentos Educativos para a
Formacdo dos Profissionais para a
Educacdo Basica — Inicio da
Escolarizagdo da UnB.

~ Fonte: elaborado pela autora.

O quadro acima permitiu identificar professoras de longo exercicio na carreira do
magisterio, com experiéncia expressiva de trabalho. Considerando o tempo necessario para
aposentaria, foi possivel observar que as professoras ja estavam muito proximas ao
encerramento da carreira profissional, tendo em vista o tempo de aposentadoria previsto na

legislacdo vigente. As informacdes destacaram um aspecto interessante quanto a lotagcdo das
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professoras que, embora apresentando uma antiguidade de tempo de servigo, eram novatas na
escola, aspecto que foi justificado posteriormente na realizacdo das entrevistas.

No que tange aos recursos tecnoldgicos de uso pessoal das trés professoras foram
identificados: a) celular e notebook eram comumente utilizados por Flor, Bela e Fada; b) o
computador utilizado somente pela Bela; c) e o tablete por Bela e Fada. Foi constatado que
das professoras apenas Bela fazia uso, de maneira regular, desses quatro recursos
tecnoldgicos: celular, computador, notebook e tablete. Vale mencionar que, o fato de néo ter
adquirido para uso pessoal alguns dos recursos tecnoldgicos aqui apontados, ndo se pode
inferir que as professoras ndo faziam uso dos mesmos recursos. O quadro abaixo esta
organizado por linha e coluna para melhor visualizagdo dos recursos utilizados pelas
professoras. Na linha aparecem 0s recursos tecnologicos de uso pessoal das professoras:
celular, computador, notebook e tablete. Na coluna o nome das professoras, seguido do local

de atuacéo.

Quadro 5 — Recursos tecnoldgicos de uso pessoal das professoras

Recursos tecnoldgicos de uso pessoal das professoras

Professora/atuacgéo Celular Computador Notebook Tablete
Prof? Flor Sim Né&o Sim Né&o
Sala de Aula

Prof® Bela Sim Sim Sim Sim

Laboratorio de Informatica

Prof? Fada Sim Nao Sim Sim

Sala de Recursos

~ Fonte: elaborado pela autora.
4.6.2 Perfil dos estudantes da turma da classe de integragéo inversa

Quanto ao perfil da classe de integracgdo inversa do 1° ano do ensino fundamental de 9
anos do 2° ciclo do bloco 1, foi possivel identificar uma turma formada por catorze (14)
alunos, oito meninas e seis meninos. No entanto, na primeira quinzena do inicio da pesquisa,
a turma era composta por quinze alunos, porém um aluno foi transferido para outro Estado a
pedido dos seus pais, assim a turma teve seu quantitativo diminuido para catorze alunos.

Nessa turma, havia dois alunos com necessidades educacionais especificas em
consonancia com diagnéstico medico, sendo uma aluna com Sindrome de Down com

diagnostico de deficiéncia intelectual, e um aluno com Transtorno do Espectro Autista (TEA).
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Embora, nesse estudo, estivesse previsto como sujeito da pesquisa aluno com
deficiéncia intelectual também havia nessa turma um aluno com TEA. De acordo com a
American Psychiatric Association (APA, 2014, p. 31), o transtorno do espectro autista
caracteriza-se por déficits que sdo considerados “persistentes na comunicacdo social e na
interagdo social em madltiplos contextos, incluindo deficits na reciprocidade social, em
comportamentos ndo verbais de comunicagdo usados para interagcdo social e em habilidades
para desenvolver, manter e compreender relacionamentos”. Ainda segundo a APA (2014),
para o diagnostico do TEA além dos déficits na comunicagdo social também “requer a
presenca de padrdes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou atividades”.

De acordo com as informaces prestadas pela secretaria da unidade escolar, verificou-
se que dos catorze (14) alunos, treze (13) deles atendiam ao previsto no quesito idade/ano na
organizacdo curricular do ensino fundamental de 9 anos do 2° ciclo do bloco 1, estando com
06 e 07 anos de idade, quatro e nove alunos respectivamente; e com 08 anos de idade um
aluno que apresentava 0 TEA estava um ano fora da faixa etaria esperada, conforme

organizado no grafico abaixo:

Grafico 3 — Idade dos alunos da turma de classe de integracéo inversa

Idade dos alunos da turma de
classe de integragao inversa

H 06 anos de idade - 04 alunos
07 anos de idade - 09 alunos

1 08 anos de idade - 01 aluno

Fonte: elaborado pela autora.

Quanto a escolarizacdo anterior ao 1° ano do ensino fundamental, dos 14 alunos dessa
turma de integracdo inversa, 10 foram procedentes da Educacdo de Primeira Infancia do
Ensino Infantil, entre eles, 01 aluna com Sindrome de Down com diagndstico de deficiéncia
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intelectual; 01 aluno com TEA da Classe Especial de TGD/Autismo da prdpria escola, e 03
alunos oriundos do lar. Reflex&o esta que denota a auséncia da proveniéncia de alunos do

centro de ensino especial.

Gréfico 4 — Origem dos alunos

De onde vieram os alunos?

oo tor | (D

Centro de Ensino Especial '

. M De onde vieram os alunos?

Classe Especial .

Educacdo Infantil

Fonte: elaborado pela autora.

No que se refere aos dois alunos com necessidades educacionais especificas, a aluna
com Sindrome de Down com diagndstico de deficiéncia intelectual frequentou o Centro de
Ensino Especial em 2015, e esteve em turma comum inclusiva na educacao infantil por dois
anos, 2016 e 2017; o aluno com TEA esteve enturmado na classe especial de TGD/Autismo
da propria escola por trés anos, 2015, 2016 e 2017. Ambos os alunos, foram enturmados em
2018, na mesma turma de integracdo inversa do 1° ano do ensino fundamental. A saida do
aluno com TEA evidenciou o atendimento do que preconiza a estratégia de matricula 2018 no
que tange ao carater temporario e transitorio da classe especial, ao inferir o fluxo da educacéo
especial em direcdo a inclusdo escolar, por meio da enturmacéo na classe comum deste aluno
com necessidades educacionais especificas.

Sobre a utilizagdo das tecnologias da informagdo e comunicacao, os alunos afirmaram
gue tinham em suas residéncias 0s seguintes recursos tecnolégicos: a) celular — todos tinham
acesso por meio dos aparelhos telefénicos dos seus pais ou responsaveis; b) computador — dos
14 alunos, 07 deles faziam uso desse dispositivo eletronico; ¢) notebook — dos 14 alunos, 05

tinham esse computador portatil; d) tablete — dos 14 alunos, 08 tinham esse modelo de
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tecnologia. Foi possivel constatar, na voz dos alunos, a congruéncia quanto ao uso desses
recursos tecnoldgicos além da escola, ocupando lugar de destaque e unanimidade o celular, e
no que tange ao computador, tablete e notebook cada aluno tinha acesso a um ou dois dos

recursos citados.

Grafico 5 — Recursos tecnolégicos usados pelos alunos

Recursos tecnoldgicos usados pelos alunos
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Fonte: elaborado pela autora.

Havia familiaridade dos alunos com essas tecnologias digitais nos ambientes externos
ao escolar, possibilitando a descoberta e 0 manuseio dos recursos disponiveis por meio dos
aplicativos, acesso a internet e aos diversos cenarios interativos proporcionados pelas

tecnologias da informacgdo e comunicacao.

4.6.3 Perfil da educadora social voluntaria

O Programa Educador Social Voluntario regulamentado pela Portaria n® 22, de 02 de
fevereiro de 2018, no @mbito da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal, tem
entre as suas finalidades ofertar suporte aos estudantes com deficiéncia e TGD/TEA para o
atendimento de suas habilidades adaptativas como alimentacdo, locomocéo e higienizacéo.

A educadora social voluntéria hd dois anos vinha desenvolvendo esse trabalho na
mesma escola. No ano de 2017, ofereceu suporte para um aluno com TGD/Autismo; em 2018,

para dois alunos, uma aluna com Sindrome de Down com diagnostico de deficiéncia
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intelectual e um aluno com TEA, ambos da integracdo inversa, cuja turma é participante dessa
pesquisa. Cursou o ensino médio, trabalhava pela manhd em outra atividade e a tarde, aderiu

ao programa. Quanto aos recursos tecnologicos para uso pessoal tinha celular e notebook.

4.7 Procedimentos da Pesquisa

O procedimento da pesquisa se deu com o encaminhamento do projeto para submisséo
e parecer do Comité de Etica. Logo ap6s a qualificacdo do projeto pela Instituicdo de Ensino
Superior, Faculdade de Educa¢cdo/UnB/PPGE, foram realizados os procedimentos legais para
iniciar a pesquisa de campo. Para tanto, foi encaminhado o projeto validado a SEEDF, por
meio da Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo (EAPE), para a devida
autorizacdo da realizacdo da pesquisa em uma instituicdo escolar. Seguidamente, foi feito
contato com a Coordenacdo Regional de Ensino (CRE) para ciéncia e encaminhamento a
unidade escolar que atendesse aos critérios e objetivos do estudo.

Apo6s o contato com a escola para ciéncia do encaminhamento, apresentacdo da
pesquisa e aceite da gestdo da escola em participar da pesquisa, a diretora apresentou a
pesquisadora a professora da Unica turma de integracdo inversa com estudante com
deficiéncia intelectual, bem como as professoras do laboratério de informéatica do turno
vespertino, e a professora da sala de recursos. As professoras apresentaram disponibilidade
em participar da pesquisa e ao aceitaram o convite, assinaram o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido — TCLE (ANEXO B). Em seguida, foram convidados a participar os
alunos com a autorizacdo dos pais, 0s quais aceitaram mediante assinatura do TCLE (ANEXO
A), e também a educadora social voluntaria.

A pesquisa de campo teve inicio no més de setembro de 2018 e o término em
dezembro do mesmo ano letivo. Foram trés meses e alguns dias de trabalho com atividades
propostas no planejamento de aula desenvolvido a partir da estratégia pedagodgica da
aprendizagem colaborativa com o uso dos laptops/UCA (Um Computador por Aluno) em sala
de aula e dos computadores no laboratorio de informatica na perspectiva inclusiva, a partir da
observagdo participante, documentos institucionais, entrevistas semiestruturadas e da roda de
conversa com 0s participantes da pesquisa.

Para atender aos objetivos da pesquisa, foi realizada uma reunido com as professoras
Flor, Bela e Fada, na qual foram tratados os seguintes assuntos: a) informar como seria a
participacdo da pesquisadora na organizacao/retroalimentacdo do planejamento no que tange a
proposta da estratégia pedagogica, b) a razdo do convite ter sido feito a cada uma delas e a
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turma de integracdo inversa, c) o estudo conjunto a ser realizado com elas e a pesquisadora
sobre os principios fundamentais da teoria da aprendizagem colaborativa para subsidiar a
elaboracdo do planejamento das aulas integrando o uso dos laptops/UCA e computadores na
perspectiva inclusiva, d) a realizacdo da entrevista, individualmente, e) a realizacdo da roda de
conversa com os alunos, f) esclarecimento quanto aos momentos em sala de aula com UCA e
no laboratério de informatica que poderiam ser fotografados, gravados e filmados, bem como
na entrevista e roda de conversa.

A organizacdo da coordenacdo pedagogica ficou disposta da seguinte maneira: a) as
coordenacdes individuais para planejamento das aulas com a professora Flor e a pesquisadora
ocorreram pela manhd, semanalmente, as tercas-feiras ou quintas-feiras, totalizando seis
encontros; b) dessas coordenacgdes a professora Fada, da sala de recursos, participou uma vez,
e parcialmente, algumas vezes; c) a professora Bela, do laboratério de informatica, nédo
participou das coordenagdes individuais; d) a pesquisadora esteve presente em duas
coordenacgdes coletivas ocorridas as quartas-feiras pela manhd, na qual se reuniram 0s
professores que tinham a regéncia de classe no turno vespertino, coordenadoras e diretora.

Durante esse periodo de pesquisa de campo houve situacdes de encontros, embora
também de desencontros, revelando a realidade do trabalho pedagdgico e dos acontecimentos
no cotidiano escolar. Algumas coordenacdes individuais foram desmarcadas em fungédo das
seguintes circunstancias e necessidades justificadas pelas professoras: a) fazer relatério de
avaliacdo bimestral de cada aluno; b) participar de encontro promovido pela regional de
ensino; ¢) consultas médicas; d) licenca para tratamento de salde; e) participacdo no curso de
formagé&o continuada promovido pela EAPE.

Os motivos acima elencados também se configuraram como fator impeditivo da
presenca das professoras Flor e Bela, nos momentos da coordenacdo individual. Assim, na
maioria das vezes, a coordenacgéo foi realizada com a professora Flor — da sala de aula, e a
pesquisadora. A participacdo da professora Fada esteve bem restrita, devido coincidir o
horario com o atendimento dos alunos na sala de recursos - por iSSO sua presencga esteve
condicionada a auséncia/falta e ao atraso da chegada do aluno na escola, bem como estar no
curso na EAPE.

E importante esclarecer que as professoras Flor, Bela e Fada, tiveram dificuldades para
coordenarem juntas, contudo, as quartas-feiras cujo dia foi previsto para a coordenagédo
coletiva com todos os professores, coordenacdo e direcdo, afirmaram trocar informagoes

(ainda que de maneira informal) sobre o planejamento da turma. No caso da professora Fada,
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ela mesma disse da sua costumeira participacdo as quartas-feiras, devido estar prevista na
organizacao do trabalho pedagogico da sala de recursos.

No decorrer das coordenacdes pedagdgicas, foram realizados o0s seguintes
procedimentos: a) acompanhamento e avaliacdo, juntamente com as professoras, do
desenvolvimento do planejamento e da retroalimentacdo das atividades; b) estudo sobre os
principios fundamentais da teoria da aprendizagem colaborativa a partir das leituras de Teles
(2015), Kenski (2008) e Vygotski (1997); c) analise do projeto politico pedagdgico (PPP) e
das informacGes individuais dos alunos como relatérios e outros documentos.

A organizagdo das atividades realizadas no laboratdrio de informéatica e em sala de
aula prosseguiu conforme o planejamento da escola e das professoras Flor e Bela, ndo
havendo nenhuma alteracdo em funcdo do inicio da pesquisa. A turma da professora Flor
tinha horario semanal no laboratorio de informaética as tercas-feiras, 14h15; e em sala de aula
o uso do UCA as quintas-feiras, 16h30, apds o horério do intervalo/recreio.

O laboratério de informéatica dispunha de um quadro branco, vinte e cinco
computadores e dois condicionadores de ar, estando os dois Gltimos ja bem antigos e em
estado de conservacdo e funcionamento comprometidos. Foram seis (06) aulas observadas
nesse espago, com duracao de cinquenta minutos cada uma delas.

A sala de aula tinha mesas e cadeiras pequenas sendo adequado o mobiliario para as
criancas de seis e sete anos de idade, totalizando trinta (30) conjuntos. Cada sala de aula da
escola tinha uma televisdo 40’ polegadas e dois ventiladores de parede. A turma tinha catorze
(14) alunos, e a disposicdo das mesas e cadeiras eram dispostas de diversas maneiras,
principalmente, em formato da letra “U”, sem ter espaco entre uma e outra mesa, cuja
disposicao favorecia os alunos se olhar, uns aos outros, e a professora Flor costumava ficar no
centro com acesso facil a todos.

Devido o quantitativo de alunos, o espaco fisico da sala de aula foi otimizado. Havia
mesas e cadeiras para as atividades com UCA e o mesmo quantitativo para as demais
atividades. Assim, enquanto os alunos realizavam atividades, a professora Flor retirava do
armario os laptops/UCA, colocava-os sobre as mesas e ligava nas tomadas distribuidas ao
longo das paredes da sala de aula. Foram oito (08) aulas observadas com o uso do UCA com
duracgéo entre quarenta a cinquenta minutos.

Estavam previstas dez (10) aulas para serem observadas em cada um dos espacos,
laboratério de informatica e sala de aula. Entretanto, no laboratério foram seis (06), em
virtude das duas atividades previstas no planejamento pedagodgico da escola - grupo Arautos

do Evangelho e Semana da Crianca, e também de duas tercas-feiras em que a professora Bela
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estava de licencga para tratamento de satde. Assim, foram realizadas oito (08) observacGes em
sala de aula com o uso do UCA, faltando duas aulas para atender o cronograma da pesquisa,
que foram justificados por dois motivos: na primeira a professora Flor estava de licenca para
tratamento de saude, e na segunda, em consequéncia da suspensdo do uso do UCA.

A professora Flor necessitou, novamente, se ausentar por motivo de salde, e ao
retornar dessa Ultima licenca médica, foi informada pela coordenadora pedagdgica que a
substituiu em sala de aula que a maioria dos alunos havia falado alto, se recusado a realizar
determinada tarefa, ndo atenderam ao comando, enfim, a turma néo tinha se comportado bem,
como de costume. Por este motivo, Flor suspendeu a aula com UCA, como forma de punic¢éo
aos alunos.

Na semana seguinte a esse episodio, a pesquisadora estava se aproximando da porta da
sala de aula da professora Flor, quando um aluno estava mais proximo da porta a viu e
perguntou, exclamando: “- oba, hoje tem UCA”!? A pesquisadora respondeu afirmativamente,
e 0 aluno repetiu com mais empolgacdo: “- oba! Hoje, tem UCA!”. O aluno (TGD/Aut.) que
estava dentro da sala de aula ouviu a fala do seu colega e repetiu: “- oba, tem UCA. Foi
possivel observar o registro que o aluno fez da presenca da pesquisadora e a sua relacdo com a
aula da informética.

De acordo com o PPP (2018, p. 12), a escola tinha os seguintes projetos: Informatica
na Escola e UCA (Um Computador por Aluno), dentre outros projetos pedagdgicos. Dos
varios objetivos para a construcdo do processo ensino aprendizagem, encontra-se o de
“desenvolver no aluno o interesse pela informatica, esclarecer sua importancia no mundo
globalizado™.

Foi realizada a analise do registro de avaliacdo (RAv) — formulario descritivo do
processo de aprendizagem do estudante da SEEDF, de acordo com o nivel estabelecido no
teste da psicogénese da escrita da turma da professora Flor, realizado individualmente no
inicio e térmico de cada bimestre, previsto no PPP da escola. No 1° bimestre, os alunos
estavam nos seguintes niveis: pré-silabico 1 - 02 alunos; silabico - 04 alunos; silabico

alfabético - 07 alunos e alfabético - 01 aluno.
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Gréafico 6 — Teste da psicogénese 1° bimestre

Teste da Psicogénese 12 bimestre

M Pré-sildbico 1 - 02 alunos
M Sildbico - 04 alunos
1 Silabico Alfabético - 07 alunos

M Alfabético - 01 aluno

Fonte: SEEDF/CRE/UE. Gréfico elaborado pela autora.

Ao término do 4° bimestre, de acordo com o teste da psicogénese a turma da
professora Flor encontrava-se nos seguintes niveis: pré-silabico 1 — 01 aluno, pré-silabico 2 —

01 aluno, silabico alfabético — 02 alunos, alfabético — 06 alunos, alfabetizado 1 — 04 alunos.

Gréafico 7 — Teste da psicogénese 4° bimestre

Teste da Psicogénese 42 bimestre

M Pré-silabico 1 - 01 aluno

M Pré-silabico 2 - 01 aluno

= Silabico Alfabético - 02 alunos
H Alfabético - 06 alunos

' H Alfabetizado 1 - 04 alunos

Fonte: SEEDF/CRE/UE. Gréfico elaborado pela autora.
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Nessa analise dos niveis da psicogénese do 1° e 4° bimestres, pode-se inferir no
quesito da apropriacdo do sistema de escrita alfabética que durante o ano letivo houve duas

alunas que permaneceram no mesmo nivel, sem apresentar mudanca, a saber:

Quadro 6 — Resumo comparativo do teste da psicogénese

1° bimestre 4° bimestre Apresenta Apresenta
Nivel do teste da Nivel do teste da deficiéncia dificuldade na
psicogénese psicogénese aprendizagem
Aluna A-05 Silabico Alfabético Silabico Alfabético Né&o Sim
Aluna A-04 Pré-silabico 1 Pré-silabico 1 Sim Sim

~ Fonte: SEEDF/CRE/UE. Quadro elaborado pela autora.

De acordo com os registros de avaliacdo e observacao realizada pela pesquisadora, as
alunas A-05 e A-04 demonstraram dificuldade na aprendizagem, sendo que a aluna A-05
apresentou comportamento sociavel, participativa, atendeu aos comandos da professora e por
algumas vezes chorou em sala de aula justificando a situacdo familiar conturbada que,
posteriormente, foi confirmada pela avd materna com quem morava; a aluna A-04
apresentava a Sindrome de Down com diagnéstico de deficiéncia intelectual, no primeiro
bimestre demonstrou dificuldade de relacionamento social apresentando 0s seguintes
comportamentos: bater, morder e beliscar as pessoas, comer objetos como lapis e borracha,
mas nos bimestres seguintes houve diminuicao e até auséncia de algumas dessas atitudes.

Quanto as acOes pedagdgicas para sanar ou diminuir as dificuldades na aprendizagem
dos alunos, foram registradas nos registros de avaliacdo (RAV): reagrupamento interclasse e
intraclasse, reforco escolar no contraturno da aula, atendimento individual em sala de aula,
uso de materiais concretos e jogos.

O planejamento das aulas foi realizado em consonancia com o Curriculo em
Movimento do Distrito Federal Ensino Fundamental Anos Iniciais — Anos Finais (2018),
Cujos eixos transversais estdo ancorados na educacéo para a diversidade, cidadania e educacao
em e para os direitos humanos e educagédo para a sustentabilidade; e no caso dos anos iniciais
também contam com o0s eixos integradores que sdo trés: alfabetizacdo, letramentos e
ludicidade. De acordo com o Curriculo (2018, p. 20), esses eixos integradores sdo elementos
que possibilitam a articulagdo dos objetivos e contetidos curriculares no processo de ensino e
de aprendizagem.

Durante a coordenacdo individual, foi realizado o planejamento das aulas e a

retroalimentacdo, com 0 seguinte roteiro: objetivos, conteudos, atividades propostas,
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avaliacdo e informacbes complementares. Foi criada uma legenda para identificar o
planejamento desenvolvido na sala de aula (UCA) na cor azul, e no laboratorio de informética

na cor verde.

Quadro 7 — Planejamento desenvolvido na sala de aula UCA

12 aula Sala de aula— UCA — 1/8 Data: 27/09/18

Objetivo(s): Identificar e escrever palavras correspondentes as imagens

Contetdo: Identificacdo do som da silaba na palavra.

Modelo pedagdgico de colaboracdo: foi a partir da formacdo do grupo de maneira
estruturada com a orientacdo do professor (TELES, 2015), em grupos compostos de dois

alunos.

Atividade proposta: Acessar 0 jogo de palavras no software G-Compris. Escrever as
palavras de acordo com a imagem, avancar nas fases do jogo, até a concluséo.

Avaliacdo: Foi realizada a partir da observacao da participacao da turma.

Informac6es complementares: A professora Flor escolheu os alunos para formar as duplas
que utilizaram um laptop/UCA. A educadora social voluntéria fez a dupla com a aluna com
deficiéncia intelectual. Devido problema no software G-Compris - ao acertar a resposta
automaticamente o programa fechava. Diante desse imprevisto, a professora Flor deixou livre
a escolha da atividade. A maioria dos alunos optaram pelo software tux math para jogar em
dupla, jogos com numerais de 1 e 2 algarismos, de 0 a 50. Uma aluna descobriu como
acionar o dispositivo da camera no laptop/UCA e, & pedido dos colegas, foi até o0 UCA das
duplas e mostrou como acessar esse recurso, e da mesma forma, com a professora que disse

ndo ter acessado a cdmera e a parabenizou.
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Foto 1 — Aluna A-04 utilizando a caAmera do UCA

Fonte: arquivo da pesquisadora

Foto 2 — Sala de aula utilizando o UCA

Fonte: arquivo da pesquisadora

2% aula Laboratério de Informatica — 1/6

Data: 02/10/18

Objetivo(s): Somar os numeros compreendendo o processo de unidade e dezena nas

operagdes com um ou dois algarismos.

Conteudo: Adicdo com até 2 algarismos, de 0 a 50.

Modelo pedagdgico de colaboracdo: foi a partir da formacdo do grupo de maneira

estruturada com a orientacdo do professor (TELES, 2015), em grupos compostos de dois
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alunos.

Atividade proposta: Acessar o software Tux Math.

Avaliacdo: Foi realizada a partir da observacao da participacao da turma.

Informac6es complementares: A professora Bela escolheu os alunos para formar as duplas
e que cada dupla utilizou um computador. A educadora social voluntéria fez a dupla com a
aluna com deficiéncia intelectual. O sinal da internet estava muito ruim, por isso nao foi
possivel acessar o site jogos da escola que estava programado para a aula. A professora Bela
orientou os alunos o acesso ao software tux math, e cada dupla fez a escolha dentro desse
jogo. Como de costume, os ultimos 10 minutos de aula, a escolha da atividade a ser realizada

é livre. Todas as duplas fizeram a opcao pelo site friv free, que tem muitas opcdes de jogos.

32 aula Sala de aula - UCA — 2/8 Data: 05/10/18

Objetivo(s): pesquisar no site Wikipédia sobre o dia das criancas; conhecer a historia do dia

das criancas; conhecer o dia de comemoracdo dessa data em outros paises.

Contetdo: Outras culturas da data de comemoracéo do dia das criancas.

Modelo pedagdgico de colaboracdo: foi a partir da formacdo do grupo de maneira
estruturada com a orientacdo do professor (TELES, 2015), em grupos compostos de dois

alunos.

Atividade proposta: Acessar o site Wikipédia e escrever no campo de busca dia das
criancas, em seguida fazer a leitura do texto, conhecer as datas de outros paises e as

bandeiras correspondentes.

Avaliacdo: Foi realizada a partir da observacéao da participacao da turma.

Informac6es complementares: A professora Flor escolheu os alunos para formar as duplas
e que cada dupla utilizou um laptop/UCA. Apbés 20 minutos a professora Flor fez o
revezamento das duplas. As alunas que fizeram par com a aluna com deficiéncia intelectual e
com o aluno com TGD fizeram a leitura do texto em voz alta e mostravam apontando com o
dedo as datas e as bandeiras dos paises. A professora Flor tentou conectar a internet na
televisdo que tem na sala de aula para que os alunos pudessem acompanhar 0s passos para
acessar o site da Wikipédia, inclusive fez a tentativa utilizando o seu notebook de uso pessoal

conectado a televisdo, mas sem éxito. Entéo, escreveu no quadro branco os passos.
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Fonte: arquivo da pesquisadora

42 aula Laboratério de Informatica — 2/6 Data: 16/10/18

Objetivo(s): Conhecer o alfabeto, perceber a funcdo das letras e reconhecer os diferentes
tipos; perceber que todas as silabas sdo constituidas por unidades menores e pelo menos por

uma vogal; identificar as letras em caixa alta e cursiva.

Conteudo: Alfabeto: topologia de letras, tipos de letras (mailsculo e minlsculo), ordem

alfabética, identificagdo de consoantes e vogais. Relacdo de letras, palavras e imagens.

Modelo pedagdgico de colaboracdo: foi a partir da formacdo do grupo de maneira
estruturada com a orientacdo do professor (TELES, 2015), em grupos compostos de dois

alunos.

Atividade proposta: Acessar o site DIGIPUZZLE jogos educativos, e em seguida 0s jogos:
a) ordem alfabética, b) dominé alfabeto mailsculo e minusculo, c) caca-letras, d) alfabeto
imagens, e) alfabeto, f) corrida do alfabeto. Nos Gltimos 10 minutos, como de costume, a

escolha da atividade é realizada pelo aluno.

Avaliacdo: Foi realizada a partir da observacao da participacao da turma.

InformacBes complementares: A professora Bela escolheu os alunos para formar as duplas
e que cada dupla utilizou um laptop/UCA. Apo6s 20 minutos a professora Bela fez o
revezamento das duplas. A professora Bela escreveu no quadro branco o nome do site e dos
jogos. Alguns alunos digitaram o nome do site e acessaram 0s jogos. Teve dupla que pediu
ajuda ao colega do lado, e também da professora. Apos o término dessa atividade, a escolha
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foi livre e a maioria escolheu o site friv free, sendo o jogo do labirinto, e cada um poderia
utilizar um computador. No entanto, com excegdo de dois alunos, entre eles a aluna com

deficiéncia intelectual, os demais continuaram em duplas utilizando um computador.

Foto 4 — Laboratério de informatica

Fonte: arquivo da pesquisadora

52 aula Sala de aula - UCA — 3/8 Data; 18/10/18

Objetivo(s): Identificar os numerais de 0 a 50.

Contetdo: Numerais de 0 a 50.

Modelo pedagdgico de colaboracdo: foi a partir da formacdo do grupo de maneira
estruturada com a orientacdo do professor (TELES, 2015), em grupos compostos de dois
alunos. A professora Flor escolheu os alunos para formar as duplas e que cada dupla utilizou

um laptop/UCA. A professora Flor fez o revezamento das duplas por 3 vezes.

Atividade proposta: Acessar 0 Tux Math na opcdo jogar com amigos, e cada jogador

deveria inserir 0 nome na tela do jogo.

Avaliacao: Foi realizada a partir da observagao da participagdo da turma.

Informac6es complementares: A professora Flor escolheu os alunos para formar as duplas
e que cada dupla utilizou um laptop/UCA. A professora Flor fez o revezamento das duplas
por 3 vezes. A professora Flor orientou os alunos que poderiam contar nos dedos, e também

nos dedos do colega.




Foto 5 — Sala de aula UCA

Fonte: arquivo da pesquisadora

Foto 6 — Sala de aula UCA

Fonte: arquivo da pesquisadora
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6% aula Laboratorio de Informatica — 2/8

Data; 23/10/18

Objetivo(s): Perceber que todas as silabas sdo constituidas por unidades menores e pelo

menos por uma vogal.

Conteudo: Anélise de palavras significativas quanto a nimero de letras, silabas orais, letras

inicial e final.

Modelo pedagdgico de colaboracdo: foi a partir da formacdo do grupo de maneira
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estruturada com a orientacdo do professor (TELES, 2015), em grupos compostos de dois

alunos.

Atividade proposta: Acessar 0 site jogos da escola e em seguida os jogos: silabas com S,

silabas com R, silabas com P, nome dos alimentos, nome dos animais, reescrever palavras.

Avaliacdo: Foi realizada a partir da observagao da participagao da turma.

Informac6es complementares: A professora Flor escolheu os alunos para formar as duplas
e que cada dupla utilizou um computador. Apds a realizacdo das atividades previstas, 0s
ultimos 10 minutos eram livres, e embora a orientagdo fosse de que cada uma poderia utilizar
um computador, com excecdo de duas duplas, a maioria optou em continuar em dupla

utilizando um computador.

Foto 7 — Laboratério de informética

Fonte: arquivo da pesquisadora

72 aula Sala de aula - UCA — 4/8 Data: 25/10/18

Objetivo(s): Compreender a relagdo entre simbolo e quantidade e quantidade e simbolo.

Conteudo: Adicao (agdes de juntar e acrescentar quantidades)

Modelo pedagdgico de colaboragdo: foi a partir da formacdo do grupo de maneira
estruturada com a orientacdo do professor (TELES, 2015), em grupos compostos de dois

alunos.

Atividade proposta: Acessar 0 Tux Math na opc¢do jogar com amigos, e cada jogador deve

inserir o nome na tela do jogo.
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Avaliacdo: Foi realizada a partir da observagao da participagao da turma.

Informacgbes complementares: A professora Flor escolheu os alunos para formar as duplas
e que cada dupla utilizou um laptop/UCA. A professora Flor fez o revezamento das duplas
por 3 vezes. A professora Flor orientou os alunos que poderiam contar nos dedos, e também
nos dedos do colega.

82 aula Sala de aula - UCA —5/8 Data: 30/10/18

Objetivo(s): relacionar os assuntos de textos lidos a conhecimentos prévios, construindo

significados; associar e relacionar objetos, animais e frutas por meio de imagens e sombras.

Conteado: Leitura, em colaboracdo com os colegas e com a ajuda do professor ou ja com

certa autonomia de objetos, animais e frutas.

Modelo pedagdgico de colaboracdo: foi a partir da formacdo do grupo de maneira
estruturada com a orientacdo do professor (TELES, 2015), em grupos compostos de dois

alunos.

Atividade proposta: acessar 0 site jogos da escola e em seguida 0s jogos — associar e
relacionar: a) domind dos animais, b) encaixe 0s animais, c) onde estd minha casa?, d)
relacione frutas da fazenda, e) relacione sala de aula, f) quarto da bagunca, g) sombra

alimentos.

Avaliacdo: Foi realizada a partir da observacéao da participacgao da turma.

Informac6es complementares: A professora Flor escolheu os alunos para formar as duplas
e gque cada dupla utilizou um laptop/UCA. A professora Flor fez o revezamento das duplas
por 3 vezes. A professora Flor colocou no quadro branco as informacbes da atividade
proposta, e foi falando uma a uma, de maneira pausada para que as duplas pudessem realizar

0s comandos correspondentes. Sempre que necessario, repetia 0s comandos.

92 aula Laboratorio de Informatica — 4/6 Data: 13/11/18

Objetivo(s): Identificar o contexto historico dos espacos de convivéncia como elementos
constituintes de sua identidade, reconhecendo as especificidades dos habitos e das regras que

0s regem; reconhecer a origem de brincadeiras e cancdes africanas.

Conteudo: Brincadeiras e cancdes africanas; a vida em casa, a vida na escola e formas de
representacdo social e espacial: os jogos e brincadeiras como forma de interagdo social e

espacial.
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Modelo pedagdgico de colaboracdo: foi a partir da formacdo do grupo de maneira
estruturada com a orientacdo do professor (TELES, 2015), em grupos compostos de dois

alunos.

Atividade proposta: assistir aos quatro videos, conforme seguem os links:

brincadeiras  africanas com  duragdo de  2:05, acessado  pelo link:
https://www.youtube.com/watch?v=am5zVSF1sok

roda africana do grupo musical Palavra Cantada com duracdo de 4:34, acessado pelo link:
https://www.youtube.com/watch?v=QjImRDk9ktI

amarelinha  africana  com duracéo de  3:02, acessado pelo link:
https://www.youtube.com/watch?v=LPwvXOt_4Mc

variagdo da brincadeira “escravos de jo” com duracdo de 3:24, acessado pelo link:

https://www.youtube.com/watch?v=jpvOgqJWgQqo&t=52s

Avaliacdo: Foi realizada a partir da observagao da participagao da turma.

Informacgbes complementares: A professora do laboratério utilizou um computador para
passar 0s videos acima relacionados e foi estabelecendo um didlogo com os alunos por meio
de perguntas. Depois pediu que formassem duplas para comentarem com o colega sobre 0s
videos e as brincadeiras. Neste momento, a professora mostrou novamente os videos, sendo
somente os primeiros minutos, para a aluna com deficiéncia intelectual e sua colega e essa,
perguntava se tinha gostado ou ndo das brincadeiras expressas nos videos.

ESCRAVOS DE JO -

Foto 8 — Laboratério de informatica

Fonte: arquivo da pesquisadora
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Foto 9 — Apos a aula no laboratério de informatica sobre brincadeiras africanas, em sala de
aula brincaram de escravo de J6 utilizando a garrafinha de 4gua de cada aluno
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Fonte: arquivo da pesquisadora

102 aula Sala de aula - UCA — 6/8 Data: 20/11/18

Objetivo(s): incentivar a escolha do jogo da preferéncia do aluno; sugerir jogos e

brincadeiras nas quais a diversidade entre os individuos é valorizada.

Conteudo: autonomia na escolha do jogo; a diversidade entre os individuos e a importancia

do acolhimento e do respeito as diferengas.

Modelo pedagégico de colaboracgédo: A professora Flor orientou que cada aluno deveria

utilizar um laptop/UCA. Néo estava prevista a colaboracao.

Atividade proposta: cada aluno deveria escolher o jogo da sua preferéncia.

Avaliacdo: Foi realizada a partir da observacao da participacao da turma.

InformacBes complementares: a maioria dos alunos solicitou & professora Flor que
ficassem em duplas utilizando um laptop/UCA e, no primeiro momento, ndo aceitou, mas
com a insisténcia dos alunos houve a anuéncia da professora. Quanto a escolha do jogo, a
maioria optou pelo site friv. A aluna com deficiéncia intelectual esteve a maior parte do
tempo utilizando a cdmera do UCA, e por pouco tempo esteve conectada ao mesmo site ja

citado. Outros dois alunos, escolheram os jogos de matematica do software tux math.
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112 aula Laboratério de Informatica — 5/6 Data; 27/11/18

Objetivo(s): Identificar rimas e aliteracbes em diferentes géneros; Perceber as diferentes

estruturas silabicas, para ler e escrever palavras e pequenos textos.

Conteudo: Relagdo de letras, palavras e imagens.

Modelo pedagdgico de colaboracdo: foi a partir da formacdo do grupo de maneira
estruturada com a orientacdo do professor (TELES, 2015), em grupos compostos de dois

alunos.

Atividade proposta: Acessar 0 site jogos da escola no seguinte endereco:
https://www.jogosdaescola.com.br/play/

Na barra superior da tela clicar em: leitura e escrita. Em seguida, clicar na opcdo do jogo:
formando palavras Il — colocar em ordem as silabas e formar uma palavra. Outra opcao para

alguns alunos foi o jogo das vogais I.

Avaliacdo: Foi realizada a partir da observacao da participacao da turma.

Informacbes complementares: No primeiro momento, a professora mostrou ao mesmo
tempo para todos os alunos na tela do computador onde deveriam clicar para acessar o jogo.
A aluna com deficiéncia intelectual jogou a opc¢do do jogo das vogais |, e a colega que era

seu par, fez a leitura em voz alta das figuras/imagens para identificar a letra inicial.

Foto 10 — Laboratério de informatica

Fonte: arquivo da pesquisadora
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122 aula Sala de aula - UCA — 7/8 Data: 29/11/18

Objetivo(s): Vivenciar movimentos utilizando diferentes habilidades perceptivo-motoras no

contexto de brincadeiras e jogos.

Conteado: Movimentos que exigem diferentes habilidades perceptivo-motoras
(coordenagcdo, lateralidade, equilibrio e organizacdo espago temporal).

Modelo pedagdgico de colaboragdo: foi a partir da formacdo do grupo de maneira
estruturada com a orientacdo do professor (TELES, 2015), em grupos compostos de dois

alunos.

Atividade proposta: Atividade livre no laptop/UCA.

Avaliacdo: Foi realizada a partir da observacao da participacao da turma.

Informacg6es complementares: A maioria das duplas fez a opcéo por acessar o site friv free,

e alguns pelo software tux mach.

132 aula Laboratorio de Informatica — 6/6 Data: 04/12/18

Objetivo(s): Perceber as diferentes estruturas silabicas, para ler e escrever palavras e

pequenos textos.

Conteudo: Estruturas silabicas: CV, VC, CCV, CVC, CVV, V, CCVCC, CVCC e outras.

Modelo pedagdgico de colaboracdo: foi a partir da formacdo do grupo de maneira
estruturada com a orientacdo do professor (TELES, 2015), em grupos compostos de dois

alunos.

Atividade proposta: Acessar 0 site jogos da escola no seguinte endereco:
https://www.jogosdaescola.com.br/play/

Na barra superior da tela clicar em: leitura e escrita. Em seguida, clicar na opg¢éo do jogo:
formando palavras Il — colocar em ordem as silabas e formar uma palavra; jogo das letras Il —
GUA/QUA/QUE/QUI; mensagem secreta.

Avaliacao: Foi realizada a partir da observagao da participagdo da turma.

Informacg6es complementares:

142 aula Sala de aula - UCA — 8/8 Data: 06/12/18

Objetivo(s): Compreender a relagédo entre simbolo e quantidade e quantidade e simbolo

Conteudo: Construcdo de fatos bésicos da adicdo; adicdo (acOes de juntar e acrescentar
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quantidades).

Modelo pedagdgico de colaboragdo: foi a partir da formacdo do grupo de maneira
estruturada com a orientacdo do professor (TELES, 2015), em grupos compostos de dois

alunos.

Atividade proposta: acessar o software tux math nas opgdes de adi¢do — jogar com o colega.

Avaliacdo: Foi realizada a partir da observacao da participacao da turma.

Informacg6es complementares:
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CAPITULO 5 - ANALISE E INTERPRETACAO DAS INFORMACOES

Neste capitulo, sdo exibidas a analise e interpretacdo das informacGes de modo a
responder aos objetivos propostos nessa pesquisa. A analise e a interpretacdo das informacoes
foram orientadas pelos principios da analise de conteddo de Bardin (2009) adaptada por
Franco (2008). Os principios fundamentais da analise de contetdo ddo margem para se
apropriar de diversos elementos que podem elucidar os objetivos do processo de ensino e de
aprendizagem com o planejamento intencional como foi 0 caso desse estudo, utilizando-se da
estratégia da aprendizagem colaborativa com o uso das tecnologias da informagdo e
comunicagéo (TIC).

Bardin (2009) afirma que na andlise de conteudo é necessario definir o seu campo.
Nesse sentido, a autora define a analise de contetdo como:

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunica¢Bes. N&o se trata de um
instrumento, mas de um leque de apetrechos; ou, com maior rigor, serd um (nico

instrumento, mas marcado por uma grande disparidade de formas e adaptavel a um
campo de aplicagdo muito vasto: as comunicagbes (BARDIN, 2009, p. 33).

Para Franco (2008, p. 12) “o ponto de partida da Analise de Conteudo é a mensagem,
seja ela verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente
provocada”. A autora assevera que as mensagens sao “carregadas de componentes cognitivos,
subjetivos, afetivos, valorativos e historicamente mutaveis”. A autora afirma que as
mensagens:

expressam as representacbes sociais na qualidade de elaboracfes mentais
construidas socialmente, a partir da dindmica que se estabelece entre a atividade
psiquica do sujeito e o objeto do conhecimento. Relagdo que se d& na pratica social e
histdrica da humanidade e que se generaliza via linguagem. Sendo constituidas por
processos sociocognitivos, tém implicagdes na vida cotidiana, influenciando nédo

apenas a comunicacdo e a expressdo das mensagens, mas também os
comportamentos (FRANCO, 2008, p. 8).

Sa0 necessarios o conhecimento e a utilizagdo da analise de contetido, segundo Franco
(2008, p. 10), “enquanto procedimento de pesquisa, no ambito de uma abordagem
metodoldgica critica e epistemologicamente apoiada numa concep¢do de ciéncia que
reconhece o papel ativo do sujeito na produgdo do conhecimento”.

Franco afirma que a andlise de conteudo esta baseada nos pressupostos de uma
concepgdo critica e dindmica da linguagem, e que ha uma diferenca entre significado e

sentido. “O significado de um objeto pode ser absorvido, compreendido e generalizado a

partir de suas caracteristicas definidoras e pelo seu corpus de significa¢ao”. No que se refere



91

ao entendimento sobre sentido, “implica a atribuicdo de um significado pessoal e objetivado
que se concretiza na préatica social e que se manifesta a partir das RepresentacGes Sociais,
cognitivas, subjetivas, valorativas ¢ emocionais, necessariamente contextualizadas”
(FRANCO, 2008, p. 13).

A autora assevera que “dentre as manifestacdes do comportamento humano, a
expressao verbal, seus enunciados e suas mensagens, passam a ser vistos como indicadores
indispensaveis para a compreensdo dos problemas ligados as praticas educativas” (FRANCO,
2008, p. 8).

De acordo com Franco (2008, p. 41), ao utilizar-se da andlise de conteudo, o
pesquisador tem o seu primeiro desafio “definir as Unidades de Analise”. A partir desta lente,

neste estudo, foram destacadas as seguintes unidades de analises:

Figura 1 — Unidades de Anélise

Formagdo do
Professor

TIC como recurso
pedagdgico

Aprendizagem
Colaborativa

Fonte: elaborado pela autora

Tendo as unidades de andlise estabelecidas, foram definidas as suas categorias. Para
Franco (2008, p. 59) “a categorizacdo ¢ uma operacdo de classificacdo de elementos
constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo seguida de um reagrupamento baseado em
analogias, a partir de critérios definidos”. A autora compreende o caminho das categorias que
ndo sdo definidas a priori, aquelas que “emergem da “fala”, do discurso, do conteudo das

respostas e implicam constante ida e volta do material de analise a teoria”.
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Nessa pesquisa, 0 critério para a categoriza¢do se deu com a aproximagdo dos dados
pelo significado e contextualizacdo na direcdo da unidade de analise. Desse modo, essa
correlacdo constante conforme as estruturas que se seguem demonstradas por meio das
figuras. Na figura abaixo, a correlacdo da formacdo do professor com o planejamento das

aulas e com o apoio a aluna com deficiéncia intelectual.

Figura 2 — Estrutura da correlagdo entre a unidade de andlise “Formagéo do Professor” e suas
categorias.

Fonte: elaborada pela autora

Na figura abaixo, pode ser evidenciada a correlacdo das TIC como recurso pedagdgico

com as suas possibilidades e limitacdes.
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Figura 3 — Estrutura da correlagdo entre a unidade de andlise das TIC como recurso

pedagogico e suas categorias

Fonte: elaborada pela autora

Na figura abaixo, a correlacdo entre aprendizagem colaborativa com as vérias formas

de interacdes aluno/aluno, aluno/professor e professor/professor.

Figura 4 — Estrutura da correlacdo entre a unidade de analise Aprendizagem Colaborativa e
suas categorias

®

Fonte: elaborada pela autora
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Apoiada nessa organizacao das unidades de anélise e suas categorias elencadas, foram
realizadas as reflexdes acerca das informagdes levantadas no campo de pesquisa e, a seguir,

apresenta-se a construcédo da analise e interpretacéo.

5.1 Formacéo do professor

No ser humano encontra-se intrinseca a busca pelo conhecimento, em conhecer,
descobrir e inovar, tendo em vista a inteligéncia, capacidade que lhe é peculiar. Como um dos
espagos que oportuniza o conhecimento estd & escola, cuja concepcdo deve ser para todos,
cabendo ao professor atender a diversidade de demandas presentes nesse contexto,
especialmente, as necessidades educacionais especificas.

Assim, pode-se problematizar como o professor poderia atender essa diversidade em
sala de aula e também as muitas mudangas ocorridas na sociedade contemporanea com
relagdo ao uso das TIC? Reflexdo esta que pode ter a formacgéo do professor como uma das
maneiras para atender essa diversidade no &mbito escolar.

Ao pensar na formacdo académica recebida pelas professoras Flor, com 19 anos de
servico, Bela e Fada com mais de 28 anos de carreira no magistério desde a graduacdo ao
momento da pesquisa ficou evidenciada uma formagéo que pouco tratou do uso das TIC, da
educacéo especial e inclusiva. Soma-se a isso uma formacdo pautada na concepcao tradicional
de ensino, cujo professor era considerado ‘“detentor do conhecimento e o aluno seu
depositario” (FREIRE, 2014).

Nessa perspectiva tradicional o conteldo e as informacbes eram transmitidos pelo
professor, cabendo ao aluno reproduzi-las. Segundo Moran (2015b, p. 16), esses métodos
tradicionais “faziam sentido quando o acesso a informacao era dificil. Com a Internet e a
divulgacdo aberta de muitos cursos e materiais, podemos aprender em qualquer lugar, a
qualquer hora e com muitas pessoas diferentes”.

Dentre as diversas mudancas de ordem social, econdmica, comportamental, politica
que afetaram a escola, o professor e 0 aluno, encontram-se as mudancas tecnologicas. Aspecto
que agregou muitas facilidades no &mbito escolar, pois ha poucas décadas, para a realizagdo
de uma pesquisa, era necessario se dirigir a uma biblioteca, para realizar um estudo. Em
virtude da era tecnoldgica, tal atitude ja ndo é a unica e talvez tenha até se tornado pouco
usual na sociedade contemporanea do inicio do século XXI. Uma avalanche tecnoldgica tem
repercutido em mudancgas que modificaram a forma das pessoas se relacionarem com a

producdo e a construgdo do conhecimento.
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A formacdo do professor encontra-se no bojo dessas questdes da contemporaneidade
na medida em que deve preocupar-se ndo s6 em dar respostas que acompanhem a atualidade e
a dindmica de producdo das informacGes velozes e abrangentes por meio da era digital, mas
também ocupar-se em considerar a singularidade dos sujeitos no processo de ensino e de
aprendizagem em transformar essas informag6es em conhecimento.

N&o s6 a formacdo inicial docente, mas também a formacao continuada tem em si um
papel de relevancia no exercicio profissional do professor, que exerce a funcdo de mediar o
conhecimento e precisa estar atualizado e ter bom dominio técnico de sua area de atuacdo. A
formacdo pode ser viabilizada por meio de cursos presenciais, contando atualmente, com
outras modalidades de formacdo que podem acontecer a distdncia ou de forma hibrida,
configurando uma facilidade oportunizada pelas TIC.

Para Tardif (2012, p. 228), os professores sdo “os principais atores e mediadores da
cultura e dos saberes escolares” e assevera “¢ sobre o ombro deles que repousa, no fim das
contas, a missdo educativa da escola.

A missdo educativa da escola proposta por Tardif (2012) da visibilidade ao papel do
professor e enfatiza a importancia da formacdo que atenda as necessidades surgidas no
cotidiano de sala de aula, e promovam uma recursividade entre teoria e pratica. Os beneficios
da formacdo continuada e suas repercussdes no contexto de sala de aula foram evidenciadas

por duas professoras, conforme afirmaram em entrevista:

“eu acho que esse momento de formacéo continuada fora da escola é muito importante, até porque vocé sai do
ambiente da escola e espairece um pouco (...) eu acho bom porque vocé encontra com pessoas (...) ha uma troca

de experiéncias bem maior” (professora Flor, da sala de aula).

“até comprei um computador melhor, de uso pessoal, para investir nesse curso. Fiz e gostei muito”
referindo-se ao a formacdo do moédulo de informatica com professores da area das TIC, e continuou
“aprendi a utilizar softwares, alguns recursos do computador como o teclado, a produzir pranchas de

comunicagao (...) abriu um horizonte muito bom pra mim”. referindo-se a outro curso, de tecnologia assistiva

(professora Fada, da sala de recursos)

As declaracbes das duas professoras a respeito da formacgdo continuada no exercicio
do servico evidenciaram que ambas estavam cientes de que 0s saberes profissionais se
constituem diferentemente para cada uma delas, pois estavam de acordo com a singularidade

cultural em que estavam inseridas. As professoras reconheceram o saber construido na
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formacdo como importante para a pratica pedagogica e, a0 mesmo tempo, para motiva-las a
continuar na busca por novos conhecimentos por meio da participacdo em cursos.

Segundo Tardif (2012, p. 228), “o que se propde ¢ considerar o protagonismo dos
professores na condicao de sujeitos que possuem, utilizam e produzem saberes especificos ao
seu oficio, ao seu trabalho” e dessa maneira, defende a perspectiva da formagao do professor
“a partir do trabalho cotidiano dos professores em interagdo com os alunos € com 0s outros
atores educacionais”. Nessa perspectiva defendida pelo autor, a formacdo ndo se trata de
ensinar teorias, mas estar alinhada a pratica docente, ou seja, a realidade da sala de aula
encontrada pelo professor.

Mas, se a pratica ndo vem aliada a formac&o continuada, pode-se incorrer no exercicio
da profissdo faltando essa parte importante que poderia subsidiar o desenvolvimento das
atividades do processo educativo. Observou-se que a professora Bela ndo participou de

formag&o com essas abordagens, e afirmou:

“é 0 conhecimento de vida que a gente traz né, de mexer, da pratica mesmo” referindo-se as TIC e ainda sobre
esse quesito disse: “de uns trés anos para ca que eu trabalho com educacao infantil, minha vida profissional
toda foi mais com adolescentes, né, e la a gente nao tinha esses recursos das TIC, entdo a minha experiéncia eu

comecei aqui mesmo” (professora Bela, do laboratorio de informatica).

Nesse sentido, percebeu-se na expressao da professora que o fato do ensino ser voltado
para as criancas ndo havia necessidade de dominio técnico nessa area. Aspecto que pode
representar impactos na sua pratica mediante a organizacdo de um trabalho pedagdgico

desatualizado, ao afirmar:

“nem precisa saber muito além, entendeu, ainda porque aqui é educacéo infantil, entdo a gente reforca o

contelido de sala de aula” (professora Bela).

As afirmacdes da professora Bela evidenciaram pouco interesse dedicado a formagéo
em servico como algo favorecedor de seu trabalho pedagogico. Outra observagdo foi com
relacdo a trajetoria na Secretaria de Educagdo, que apds quatro anos da sua admissdo foi
extinta a disciplina que ministrava a época, e em seguida esteve em outras fungdes, nesse
momento foi possivel observar uma demonstracdo de descontentamento como expressdo da

sua subjetividade, conforme relatou em entrevista:
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“ai eu fiquei mais reaproveitada em direcéo, coordenacéo, biblioteca, laboratério de informatica”

(professora Bela).

Tardif (2012, p. 228) defende a importancia de “interessar-se pelos saberes e pela
subjetividade [...] é tentar penetrar no proprio cerne do processo concreto de escolarizacéo, tal
como ele se realiza a partir do trabalho cotidiano dos professores em interacdo com os alunos
e com 0s outros atores educacionais”.

Nesse sentido, a formacdo do professor ndo deve ser postergada ou deixada para
depois, € preciso ser realizada sem delongas, pois a diversidade encontrada em sala de aula e
as mudancas advindas das TIC séo dindmicas e fazem parte da sociedade contemporanea e a
resposta da escola deve estar conectada nessas questdes da atualidade.

5.1.1Planejamento das aulas

Com relacdo ao planejamento pedagogico, trata-se do momento orientador e
organizador da sala de aula em que os professores devem planejar as atividades alinhadas aos
objetivos a serem alcangados no processo de ensino e de aprendizagem e que seja considerada
a singularidade dos sujeitos para contemplar a proposta de uma educacdo na perspectiva
inclusiva.

O planejamento das aulas € realizado durante a coordenacdo pedagdgica que abrange
dois momentos, o individual e o coletivo, ambos devem ser realizados pelos professores, de
maneira conjunta e democratica. A coordenacdo individual refere-se ao planejamento das
atividades diérias em conformidade com o Curriculo® que traz uma estrutura de objetivo de
aprendizagem e contetdo. A coordenacdo coletiva tem como objetivo o planejamento em
conjunto de todos os professores da escola desde a sua construcdo, execucdo e avaliacdo que
se expressa por meio do Projeto Politico Pedagdgico® — PPP - com as suas acdes e projetos a
serem desenvolvidos durante o ano letivo.

Sobre o planejamento das aulas de informatica, assim estava expresso no projeto
politico pedagdgico da escola:

E essencial que os alunos utilizem as habilidades de alfabetizacio em informatica
nas tarefas diarias importantes para eles, e também adquirir novas habilidades

através de atividades orientadas pelo professor do laboratorio que, juntamente com o
professor regente nas suas coordenagdes, levantam as necessidades do que se

® Curriculo em Movimento do Distrito Federal — Ensino Fundamental Anos Iniciais — Anos Finais (2018).
* PPP — Projeto Politico Pedagdgico (2018) cedido pela escola, cenario dessa pesquisa.
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trabalhar no laboratério de informatica de acordo com os conteidos e habilidades
propostos para cada ano (PPP, 2018, p. 43).

Foram unanimes as respostas das trés professoras sobre a necessidade e a importancia
da realizagdo do planejamento de maneira conjunta, embora tal situagdo tenha se apresentado
deficitaria durante o periodo da pesquisa, pois ocorreu apenas uma vez entre as professoras
Flor (sala de aula) e Fada (sala de recursos) na coordenacéo individual e algumas vezes com a

presenca das trés professoras na coordenacéo coletiva. A esse respeito, afirmaram:

“na verdade eu tenho muita dificuldade de sentar aqui e planejar, né”, referindo-se a escola respondeu a

professora Flor

“o professor me traz uma demanda, né, e eu vou adaptar essa demanda ao laboratério de informatica” disse a

professora Bela

“fica muito separado” expressou-se com pesar e argumentou ndo ter um horario para encontrar os professores

dos alunos que tinham atendimento naquele servico, disse a professora Fada.

Nos momentos de coordenacdo individual, as professoras se reuniam na sala dos
professores, e observou-se que todas tinham a mesma finalidade de planejar as aulas. Ainda
que trocassem algumas informacdes isoladas o planejamento era feito de maneira individual.

Assim, a professora Flor se expressou:

“o0 que mais dificultou aqui é que a gente ndo tinha um horario, porque s6 tem uma turma de primeiro ano de
manhd e uma turma de primeiro ano & tarde” referindo-se ao fato de néo ter outra professora que pudesse

compartilhar aquele momento do trabalho.

Destaca-se que o horario destinado a coordenacdo individual das professoras Flor e
Bela, coincidia com o horéario em que a professora Fada encontrava-se em atendimento aos
alunos da sala de recursos. Por esse motivo, a professora Fada ndo participava dessa
coordenacdo. Quanto as professoras Flor e Bela, o impedimento da coordenagédo conjunta se
dava em decorréncia de curso realizado por elas em dias diferentes, o que ocasionou a

auséncia de articulagdo e organizagdo, conforme disse a professora Flor:




99

““0 horério do laboratério de informatica era para a gente se encontrar, mas ai acabou coincidindo com o dia

da formagédo do PNAIC®, e quando resolveram mudar ja foi no avancar do segundo semestre, e af ja ndo deu

mais, ai a gente ja tinha perdido até a pratica, até o costume de se encontrar”.

As informac0es levantadas permitiram a constatacdo de uma lacuna na organizacdo do
trabalho pedagdgico da escola, embora constasse como um dos objetivos do PPP de
“subsidiar o planejamento das coordenacGes individuais e coletivas, por meio de encontros
sistematicos” e nas agdes pedagdgicas “dinamizar a participacao de todo corpo docente nas
coordenacdes pedagdgicas, com o envolvimento de toda nossa comunidade escolar” (PPP,
2018, p. 27). Porém, esse objetivo ndo foi observado ao longo da pesquisa.

Para a realizacdo dessa pesquisa, estava previsto estudo com as professoras
participantes da pesquisa e a pesquisadora, sobre os principios fundamentais da teoria da
Aprendizagem Colaborativa para subsidiar a elaboracdo do planejamento das aulas conforme
o curriculo da educacédo béasica que estava sendo desenvolvido na turma, integrando o uso do
UCA e do computador, na perspectiva inclusiva.

Esse estudo sobre Aprendizagem Colaborativa foi realizado em dois momentos no
horério da coordenacéo individual, em dias diferentes. No primeiro dia foi realizado o estudo
com a professora Flor e a pesquisadora e no segundo dia participou também a professora Fada
que teve essa possibilidade de horario em virtude da auséncia do aluno que iria atender na sala
de recursos. A professora Bela ndo pode participar desses momentos, e posteriormente, a
pesquisadora lhe entregou o material de estudo impresso para que ela pudesse inteirar-se da
tematica. Apesar de estarem previstas trés coordenacGes para o estudo da aprendizagem
colaborativa, foram realizados apenas dois com essa finalidade, dadas as barreiras
identificadas para efetivacdo desse momento junto as professoras Flor e Bela, foram elas: a)
exercicio domiciliar do trabalho por falta de computadores para que os professores pudessem
realizar & exigéncia escolar no que se refere ao preenchimento dos diarios eletrbnicos e
relatorios individuais dos alunos; b) licencgas para tratamento medico; c) consideracao prévia e
distorcida de conhecimento sobre da aprendizagem colaborativa.

Com relacdo a consideracdo prévia e equivocada da aprendizagem colaborativa, foi

confirmada na entrevista com as trés professoras, conforme segue:

® Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa — PNAIC, formagdo aos professores ofertada pelo Governo
Federal.
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“um termo novo, porém, um termo que a gente ja utiliza muitos anos, né,
sO veio com um diferencial na terminologia e na especificagéo de informatica”

demonstrou verbalmente familiaridade com a tematica (professora Flor)

“as vezes por opgao e as vezes por necessidade, porque as vezes a gente tem problema com os computadores

que a gente tem que proporcionar esse momento” (professora Bela)

“olha, eu acho, assim que talvez o colaborativo venha num sentido de até de situagdo econémica mesmo, que

cada aluno tenha todas as ferramentas, todas as TIC necessarias” (professora Fada).

A expressdo das professoras sobre o que pensavam a respeito da aprendizagem
colaborativa permitiu pontuar dois aspectos importantes sobre o préprio processo delas na
construcdo do conhecimento: a concepgéo de que o conhecimento que o sujeito tem a respeito
de algo pode ndo sofrer alteracéo e, a auséncia da leitura e do estudo implica no impedimento
de novas compreensdes e conhecimentos. Dessa maneira, esses aspectos se constituiram como
dificuldades para consolidar o planejamento das aulas com os principios da aprendizagem

colaborativa e o uso das TIC.

5.1.2 Apoio a estudante com deficiéncia intelectual

Parte-se do principio de que é o professor que coloca em pratica as estratégias
pedagogicas para alcancar os objetivos de aprendizagem de todos os estudantes através das
atividades propostas ao longo do ano letivo. De acordo com o Curriculo em Movimento, no
que se refere ao trabalho pedagdgico nas escolas, este “deve estar voltado para as
necessidades de aprendizagem de todos os estudantes, respeitando seus tempos de
desenvolvimento, com a garantia de um processo continuo de formacdo integral” (2018, p.
10).

A estudante com Sindrome de Down com diagnéstico de deficiéncia intelectual
participante dessa pesquisa, nomeada como aluna A-04 nesse estudo, recebeu apoios no
processo de ensino e de aprendizagem por meio da estratégia pedagdgica da aprendizagem
colaborativa com o uso das TIC, tais como: sentar-se ao lado do colega mais competente;
realizar com outros colegas atividades adequadas a sua aprendizagem; utilizar estratégias
utilizadas pela professora da sala de aula; e ter o suporte do educador social voluntério.

Com relagdo a estratégia pedagogica da aprendizagem colaborativa com 0 uso das

TIC, observou-se que a aluna A-04 apresentou-se participativa, interagiu com os colegas por
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meio dos gestos, expressou-se por meio de sons, apontando o dedo para as imagens projetadas
nas telas do UCA e computador.

Importante registra 0 momento em sala de aula em que cada dupla estava com um
UCA aguardando o comando da professora, quando a aluna A-03 que estava com a aluna A-
04, mexendo aleatoriamente com o mouse no UCA descobriu o acesso a camera. Vale
destacar que a aluna A-04 se interessou tanto por aquele recurso, que passou a utiliza-lo
recorrentemente. Ao abrir essa tela da camera a aluna A-04, vendo sua propria imagem, foi
descobrindo os movimentos faciais do seu rosto, ora ria, ora tinha uma expressao de surpresa.
Com o passar dos dias, demonstrou a percep¢do das pessoas que passavam atrds da sua
cadeira que apareciam na tela da cdmera. Posteriormente, aconteceram algumas vezes da
aluna A-04 chamar a professora, a colega e a pesquisadora para ficarem na frente da camera,
de maneira que aparecesse na tela o rosto dela mesma e das pessoas que havia chamado.
Observou-se que o0 uso desse recurso propiciou a aluna A-04 muitos movimentos e
descobertas.

Foi possivel observar a mediacdo realizada pela professora Flor junto a aluna A-12

com relacdo a aluna A-04, que ficou expressa na voz da aluna A-12 ao afirmar:

“ajudei, a tia pedia é quando a gente jogava nos jogos da escola®,

a tia pedia pra cada um sentar com A-04 e ajudar ela”.

Observou-se também a presenca de varias formas de linguagens como a verbal, por
meio de imagens, toque fisico e gestual, no apoio que foi oferecido pela aluna A-12 que
estava formando a dupla com a aluna A-04, respondendo a pergunta da pesquisadora se a
aluna A-04 sabia reconhecer sozinha os nimeros 1 e 2, e afirmou A-12:

“ndo sabia eu tinha que pegar o dedinho dela e apontar”.

Ao realizar o planejamento das aulas, a professora Flor previa as atividades que seriam
realizadas nas aulas de informética, seja no computador ou UCA, como a sele¢do dos jogos e
softwares de acordo com as necessidades de aprendizagem da aluna A-04. Nesse sentido,
corrobora Beyer (2006, p. 62) “a condigdo de acesso e permanéncia na escola ndo pode
significar a ndo-distingdo ou, melhor dito, a ndo-identificacdo da crianga e de suas

necessidades na aprendizagem”.

® Site Jogos da Escola, disponivel em: https://www.jogosdaescola.com.br/play/
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Observou-se do momento que deveria ser entregue a agenda para cada um dos alunos,
a professora Flor utilizou como estratégia para que a aluna A-04 reconhecesse pelo nome 0s
colegas da turma. No primeiro momento, a professora Flor orientou a turma que iria chamar
verbalmente cada aluno e este ao ouvir 0 seu nome deveria levantar a mao. A aluna A-04 iria
entregar a agenda. Em seguida, a aluna A-04 levava a agenda até o colega, que voltava até a
professora caso 0 colega abaixasse a m&o. Com o passar do tempo, a professora dispensou a
orientacdo aos alunos de levantarem a méo. A professora dizia a aluna A-04 o0 nome do colega
a quem deveria ser entregue a agenda, e ocorreu algumas vezes da aluna retornar a mesa da
professora sem identificar o colega, mas a aluna foi mostrando avango no reconhecimento dos
colegas pelo nome.

Registra-se para a compreensao do contexto da pesquisa, que ndo estava prevista como
participante a educadora social voluntéria’, no entanto, como estava presente na sala de aula,
foi realizada entrevista com essa profissional. Com relagdo a sua experiéncia na escola e na
turma da professora Flor para dar suporte os alunos com necessidades educacionais
especificas, A-04 e A-11, que apresentavam Sindrome de Down com diagnéstico de
deficiéncia intelectual e Transtorno do Espectro Autista - TEA, respectivamente, para o
atendimento de suas habilidades adaptativas quanto a alimentacao, locomocao e higienizacéo,

assim se expressou:

“esse ja é o segundo ano que estou aqui (...) eu achei que ia ser dificil, mas ndo foi, assim, porque quando eu
comecei a ficar com a aluna A-04, ela comia papel, comia lapis, tirava o ténis, ela batia, ela mordia. Entéo,
guando eu comecei a ficar com ela, no inicio assim foi um pouco dificil porque vocé tem que ser dura, mas ao
mesmo tempo, que vocé tem que dar amor. Vocé tem mostrar que voceé ta ali, ndo é para mandar nela, é para
ajudar. E gracas também a ajuda da professora Flor e da prépria mée dela, que ndo me recriminava em

momento algum, as vezes ela ta até com a mde, eu chamo atengdo e ela obedece numa boa”.

A educadora social voluntaria, em entrevista, mencionou 0s momentos que da suporte
& aluna A-04 e ao aluno A-11, e relata a sua compreensdo no que se refere a participagdo da

aluna, afirmando:

“a aluna A-04 ndo I&. Nao escreve. Mas, faz todas as atividades, ela faz questéo disso. Ela espera no momento
que eu to6 com o aluno A-11, que eu faco ou entdo, mesmo com a professora Flor t4 com o aluno A-11, ela fica

olhando e ela fica esperando para fazer a mesma coisa, entendeu? Se pegar na médozinha dela... vocé vé, o que

" Programa Educador Social Voluntério regulamentado pela Portaria n° 22, de 02 de fevereiro de 2018.
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VOCé pergunta as coisas para ela, ela responde. Vocé nao entende nada, mas ela ta ali respondendo como 0s

meninos estdo fazendo. Entéo, ela participa mesmo, sabe. Ela n&o fica alheia.

Pode-se observar que a professora Flor considera muito importante a presenca da

educadora social voluntaria, conforme afirmou em entrevista:

“A educadora social para a aluna A-04 foi assim, uma necessidade basica para ela poder conviver melhor com
outros colegas, sem a educadora muito dificil. Ela sem o educador ela tinha muito aqueles comportamentos
desafiadores da gente falar uma coisa e ela responder com um ndo (...) ela precisa de um educador s6 para ela,

diariamente, todos os dias”.

Foi possivel observar que a educadora estava sempre acompanhando a aluna A-04 e o
aluno A-11, e os dois alunos sentavam-se um lado do outro. Pode-se inferir que esta
composicdo na organizacdo da sala de aula pudesse ndo favorecer o par competente, o qual
defende Vygotski (1997). Como justificativa a essa organizacao, a professora Flor respondeu
a pesquisadora que era para facilitar o acompanhamento realizado pela educadora social. Nas
ultimas observacGes que foram realizadas, pode-se constatar que a professora Flor realizou
mudanca nessa composicao, colocando a aluna A-01, entre os alunos A-04 e A-11. A esse
respeito, surgiram alguns questionamentos, como: seria necessario esse suporte durante 4
horas de aula? A func¢do pedagdgica que € realizada pelo professor sofre modificacfes com a
presenca do educador social? No que se trata da funcdo mediadora no processo de ensino e de
aprendizagem desenvolvida pelo professor ha interferéncias do educador social? S&o

reflexdes que surgiram no contexto da pesquisa.

5.2 TIC como recurso pedagogico

O Projeto Politico Pedag6gico da Escola (2018, p. 38) contemplava o
desenvolvimento dos Projetos “Informatica na Escola” e UCA (Um Computador por Aluno)
para os alunos das Classes Especiais TGD de Educacdo Infantil e turmas do Ensino
Fundamental dos Anos Iniciais, enfim, todos os estudantes, e apresentou a seguinte
justificativa:

A informatica é uma das areas que mais cresce no Brasil e no Mundo, os alunos
devem estar preparados e capacitados para as transformagdes que o mundo vem
sofrendo, e compreender melhor o progresso no qual o homem tem trilhado.

Podemos dizer que nos dias atuais temos precisado continuamente das maquinas
para trabalhar, tendo como pretensdo neste projeto, facilitar o acesso a Internet,
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incentivar e capacitar os alunos a utilizarem o computador como ferramenta de
trabalho (PPP, 2018, p. 43).

Percebe-se na justificativa do projeto da escola a preocupacao em estar atualizado com
vistas ao trabalho, apresentando uma visdo capitalista que nos remete aos moldes da industria,
e assim, preterindo a informética como um recurso pedagogico que pode favorecer 0s
objetivos de aprendizagem no processo de ensino e de aprendizagem. Neste mesmo
documento norteador das acdes da escola, foi evidenciada a importancia da informética com
relacdo aos outros projetos desenvolvidos, contudo, a fim alcangar as metas estabelecidas
quanto a qualidade de ensino.

Ressaltamos ainda a grande contribuicdo que o Laboratério de Informatica, bem
como os UCAs (um computador por aluno) oferece aos projetos pedagdgicos
existentes na escola principalmente a colaboragdo para melhor desempenho e
participacdo de nossos alunos e professores, a fim de elevar os indices de qualidade
do ensino oferecido em nossa escola (PPP, 2018, p. 44).

Observou-se no PPP o foco nos indices de qualidade de ensino ao evidenciar o
trabalho pedagdgico no ensinar. Segundo Behrens (2015, p. 79), o desafio da escola e do
professor estd em “mudar o eixo de ensinar” para o eixo “aprender”, tendo em vista o papel
do professor de mediador da aprendizagem, considerando a era tecnoldgica e a formacdo do
aluno de forma integral.

Sobre a estrutura fisica do laboratorio de informéatica cabe destacar que tinha 18
computadores em condicBes de uso embora as maquinas ja antigas, um quadro branco e
condicionador de ar que apresentava problemas na refrigeracdo. No que diz respeito ao UCA,
de acordo com PPP da escola havia o quantitativo total de 428 laptops e 276 alunos, dessa
maneira, contemplando a todos e tendo um excedente de 152 laptops.

Observou-se que havia um cronograma previsto no PPP da escola para o uso do
laboratorio de informéatica e UCA, com as informacBes que identificavam o ano/série da
turma, bimestre (do 1° ao 4° bimestre), objetivos e recursos utilizados, conforme segue

referente ao 1° ano do ensino fundamental anos iniciais:

Quadro 8 — Cronograma 2° Ciclo 1° Bloco 1° ao 3° anos

2 ciclo Periodo Objetivos Recurso utilizado
1° bimestre e Coordenagio motora, atencdo e e Gcompris
15/02 a concentracao e Descobrir o computador
e Controle visomotor com os periféricos:
26/04 e Familiarizacdo com o equipamento e manuseio de mouse e
10 softwares. teclado (coordenagéo
e Percepcdo visual: identificagdo de cor, motora);
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2°ciclo | Periodo Objetivos Recurso utilizado
Bloco forma, tamanho, posicdo, contagem, Tux paint
sequéncia e outros elementos. Criatividade, nocéao
Organizacao espacial: reconhecimento de ial-
1°a0 3° posicdo, espaco e lateralidade espacial,
anos Curiosidade e mem@ria visual Coordenagdo  motora,
Des&_enho, ex_plo,ra_gaq d_e palavras e atencéo e concentracao
escrita e raciocinio logico.
Controle visomotor
Internet
Jogos educativos
(Escola Games)
2° bimestre Identificar e manusear corretamente Gcompris
27/04 a mouse e seus botdes (direita, esquerda, Tux Paint
um click, dois cligues); Impress
09/07 Identificar e manusear corretamente Writer
algumas fungdes do teclado: teclas kolourPaint
alfanuméricas, espaco, backspace, delete, TuxMath
enter, shift, caps lock, setas direcionais; Internet
FS5; . (software educacional)
Abrir programas Dominio Publico
Identificar os botdes de fechar,
minimizar, maximizar.
Identificar barra de rolagem;
Identificar barra de ferramentas dos
programas pedagdgicos
3° bimestre Conhecimento e manuseio correto de Jogos educativos e
periféricos de entrada de dados (mouse e informatica nas aulas de
teclado) portugués
Introducéo a digitacdo Jogos educativos e
Aplicacédo de jogos educativos de forma informética nas aulas de
interdisciplinar aos demais contetidos matematica
curriculares. Introducéo & nomenclatura Jogos educativos e
bésica relacionada as TICs. informética nas aulas de
Compreenséo dos conceitos relacionados historia |
a internet e experimentacéo da
navegacao
4° bimestre Jogos educativos,
05/10 a calculo njental,
4 operagdes
20/12

~ Fonte: elaborado pela autora

Producdo de texto
Pesquisa do significado
de palavras
desconhecidas no
dicionério virtual

Assim, pode-se observar que o PPP da escola expressa a importancia dos recursos

como o computador e do laptop no processo educativo. Segundo Kenski (2012, p. 18), a

educacédo tem o desafio de “adaptar-se aos avangos das tecnologias e orientar o caminho de

todos para o dominio e apropriagdo critica desses novos meios”.
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Nas entrevistas com as professoras acerca das TIC, percebeu-se o entendimento da
concepcdo favordvel ao uso desses recursos tecnolégicos como recursos pedagogicos,

conforme expressaram:

“eu gosto muito das tecnologias (...) eu sou muito favoravel, gosto muito do trabalho e da oportunidade das

criancas terem isso em sala de aula” (professora Flor).

“é uma ferramenta maravilhosa que se todas as escolas pudessem e tivessem computadores melhores,
tivesse manutencgéo, o trabalho seria realizado de uma maneira maravilhosa e com certeza

os resultados seriam muito melhores” (professora Bela).

“é muito importante uma escola, desde a gestdo, grupo de professores, que usem essa ferramenta na sua vida,

porque trazer pra escola uma coisa que eu ndo tenho como prética é muito dificil” (professora Fada).

5.2.1Das possibilidades de uso das TIC

As possibilidades com relacdo ao uso das TIC como recurso pedagégico foram
evidenciadas no momento da roda de conversa realizada com as criancas, que foi um
instrumento utilizado para continuar conhecendo a opinido delas a respeito de estudar de
maneira colaborativa com o uso do computador e do UCA.

No que diz respeito ao UCA utilizado em sala de aula, a avaliagcdo foi feita pelas
criancas utilizando as carinhas, confeccionadas em E.V.A, que expressavam sentimentos
como estar feliz (muito satisfeito), um pouco feliz (satisfeito), ndo satisfeito; e também notas
que tinham o valor de 0 a 10. A maioria das criancas atribuiu nota 10 ao uso do UCA.

Foi possivel constatar na voz das alunas que o computador e 0 UCA além de serem
recursos tecnolégicos sdo também pedagdgicos e favorecerem a aprendizagem, conforme
afirmam 10 pra aula de informatica e 10 pro UCA, porque os dois sdo muito legais e a gente
aprende muito” respondeu a aluna A-13; a aluna A-05 disse, “oh, tia, sabe por que eu gosto
mais do UCA também, isso ai faz a gente aprender” apontando o dedo para o teclado e
continuou “porque isso, nossas maos ndo cansa quando fica mexendo”. A expressao de A-05
evidenciou que escrita realizada, tradicionalmente, utilizando o lapis pode cansar as maos,
apresentando-se mais interessante e menos cansativo o uso do teclado desses recursos
tecnoldgicos.

Observou-se na voz de um aluno, ao expressar a sua avaliacdo as aulas no laboratério

de informatica ao afirmar “10 para a informética (...) na informética € frio”. Essa colocacao
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referindo-se ao condicionador de ar evidencia a importancia quanto a temperatura
disponibilizada por esse aparelho de modo que possa assegurar um conforto térmico nesse
espaco de aprendizagem.

Quanto ao laboratério de informatica a maioria respondeu a esse questionamento
atribuindo nota 10 e utilizando a carinha feliz, ao afirmarem “10 pras duas salas, porque eu
gosto das duas salas, d& pra jogar todos os jogos, friv’; “porque parabéns pra todos os
computadores, 10 pra todos, na informatica ndo trava”; “10 pra aula de informatica, porque
é legal, pra informatica e UCA é 1000 pros dois porque é legal”. Dessa maneira, constatou-se
a aceitabilidade e a aprovagéo por parte dos alunos no que diz respeito ao computador como
recurso pedagogico.

A pesquisadora mostrou e explicou para a aluna A-04 as trés carinhas de sentimentos.
Em seguida desse momento, voluntariamente, a aluna A-12 foi explicando cada uma das
carinhas. A aluna A-04 pegou as trés carinhas e expressou-se por meio de sons
incompreensiveis e gestos como ficar passando o dedo sobre a boquinha das trés carinhas,
sem realizar uma Unica escolha. Vale enfatizar que a aluna A-04 ndo apresenta a fala, ou seja,
a linguagem verbal, no entanto, demonstrou entender o que estava sendo solicitado no
momento comunicativo.

Na escola, cendrio dessa pesquisa, foi possivel constatar em cada sala de aula havia
uma televisdo de 40’ polegadas com acesso a internet e pen-drive. As professoras

evidenciaram o uso das TIC como recursos pedagogicos, ao afirmarem em entrevista:

“eu gosto muito de utilizar a televisdo como dispositivo de auxilio; e som, com
relacdo a masica. Eu ndo gosto de passar filme para passar o tempo, tanto que
meus alunos ndo tém o habito de pedir ‘quero ver filme’. Eles, ndo tém. E eles
descobriram que eu posso acessar a internet na televisdo, entdo, eles querem ver o
que, de repente, eles assistem em casa” (professora Flor).

“eu sempre estou no computador buscando sites, e todos os jogos que eu vou passar
para eles eu tenho que jogar primeiramente porque eu tenho que ver o nivel de
dificuldade [...] tem que ir procurando e procurando. Eu vou anotando sites ‘ah...
esse aqui é indicado para o 1°ano, 3°ano” (professora Bela).

“na sala dos professores, antigamente, ndo tinha (referindo-se ao computador). J&
tem um. [...] o proprio whatsapp é uma outra tendéncia [...] e também tem uma
questdo de economia. A gente ndo prega tanto defender a natureza, entdo ninguém
mais deveria procurar papel [..] vocé faz um arquivo dentre o daquele
espago " (professora Fada).

Sédo diversas as possibilidades que as TIC como recursos pedagdgicos podem oferecer
e devem ser inseridas na organizagdo do trabalho pedagdgico para propiciar a construcdo dos

saberes de todos os estudantes com experiéncias significativas no processo de aprendizagem.
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5.2.2 Dificuldades/Limitacdes

As dificuldades/limitacbes observadas no que se refere ao uso das TIC ficaram
evidenciadas pela professora, pela dificuldade da internet ou ainda do UCA e computador, e
também pela falta de manutengdo adequada e tecnologia ultrapassada.

A escola, cenério desta pesquisa, buscando solucionar a dificuldade da internet que é
disponibilizada pela Secretaria de Educacdo, e promover a educacdo digital por meio do
projeto “Informatica na Escola”, resolveu entre professores e servidores realizar a contratacéo
de mais internet, aumentando a velocidade desse recurso. Essa contratacdo € custeada,
mensalmente, em formato de rateio do valor total sendo dividido entre esses atores escolares,
professores e servidores. Mesmo com essa iniciativa, mostrou-se deficitaria, devido a
demanda do recurso da internet.

A dificuldade com a internet foi constatada na roda de conversa com as criancas, no
momento em que avaliaram o uso do UCA na sala de aula e o computador no laboratério de

informatica, conforme afirmaram:

“na verdade eu gosto dos dois mais ou menos porgue os dois fica travando e ndo pega a internet”

“porque eu gosto do UCA e da informatica, porque é muito legal,

s6 mais ou menos 0 UCA porque o UCA ele trava a internet”.

“quando a gente vem tentar entrar dentro do ‘friv’® ndo dava porque a internet ndo tinha, ndo ta dando”

Os problemas que foram evidenciados pelos alunos sao criticas pertinentes que afetam
0 desenvolvimento do processo de aprendizagem quando os recursos tecnolégicos como UCA
e 0 computador ndo funcionam de maneira adequada, seja pelo sinal desfavoravel da internet
ou pela tecnologia antiga dos recursos.

Ainda nesse momento de avaliacdo do UCA, por meio de notas de 0 a 10, os alunos
puderam expressar seus sentimentos desde “ndo gostou” a estar “muito satisfeito”,

respectivamente, houve quatro avaliagdes com nota inferior a nota maxima, como segue:

“sete para 0 UCA porque a gente gosta de jogar foguinho e 4gua, mas ai trava”, avaliou uma crianga

® Friv — refere-se ao site de jogos gratuitos. Disponivel em: http://www.jogosfriv2018.com.br/
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“cinco pro UCA ele ndo pega o ‘friv™”, avaliaram duas criangas com essa nota.

“cinco pro UCA, na informética € frio e na sala é quente”, cuja expressdo “frio” estava se referindo ao aparelho

de condicionador de ar do laboratério de informatica, e a sala de aula ndo contava com aquele aparelho.

“ndo” que corresponde a nota zero, respondeu o0 aluno A-11.

Foi possivel constatar por meio das opinides dos alunos que apontaram que a internet
ndo estava atendendo a necessidade escolar e a ventilacdo insuficiente em sala de aula.
As entrevistas com as professoras revelaram a mesma dificuldade da internet e do

UCA e computador por ser uma tecnologia antiga, ao afirmarem:

“E ai a gente fez uns trabalhos de pesquisa no préprio UCA, ora dava certo ora nao
dava certo por conta de defeito da internet, falha da internet, configuracdo do
computador, do UCA [..] quando os meninos da manutencdo vieram fazer
atualizagdo do UCA, eu fiquei bem feliz, né, porque eu falei ‘agora eu vou pegar o
UCA’, mas ai ele deu uma falha no sistema la e ai a gente ndo conseguiu avangar.
Entéo os joguinhos que as criangas jogavam e perdiam ou quando finalizavam uma
fase e que ia para a segunda fase, o computador desligava, e esta assim até hoje.
Entéo, isso foi um dificultador no avanco dessa utilizacdo ~ (professora Flor).

“eu tenho que ver se o jogo vai rodar, se a internet é suficiente para rodar o j0go
em todos os computadores [...] as vezes a gente faz um planejamento que a gente
nao consegue executar, a questao é que é tudo muito dificil igual, eu te falei, é tudo
muito dificil, a gente vai trabalhando na garra” (professora Bela).

Em entrevista, a professora Flor reconheceu serem suas as dificuldades de lidar com a

questdo da tecnologia, conforme disse:

“o limite da tecnologia um bocado é meu”, e a professora Bela afirmou

“minha vida toda foi mais com adolescentes, né, e la a gente ndo tinha esses recursos das TIC”.

E por fim, outra limitacdo refere-se ao uso das TIC sem que estivesse previsto no
planejamento das aulas para alcancar os objetivos de aprendizagem, de modo desprendido da

intencionalidade, ou seja, sem o carater pedagdgico, conforme afirmou a professora Flor:

“logo no inicio do ano eu dei 0 UCA para eles, até mesmo como entretenimento,

um momento para eles ficarem sozinhos no computador”.
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Assim sendo, as limitacBes encontradas no cenério da pesquisa apontam para a
realidade das dificuldades sejam de ordem humana, tecnoldgica que perpassam pelas
dimensGes como de formacdo continuada do professor, investimento em recursos tecnolégicos
e politicas publicas. Mas, também podem ser norteadoras para encontrar novos caminhos e

solugdes para as questdes educacionais.

5.3 Aprendizagem Colaborativa

Com relacdo a estratégia da aprendizagem colaborativa com o uso das TIC, a
compreensdo desta forma de aprender a partir dos aspectos que a constituem se faz
indispensavel, pois ndo se trata de colocar alunos em grupos. Pois, como afirma Teles (2014,
p. 72), a aprendizagem colaborativa no ambiente educativo seja na sala de aula online ou
presencial “ndo ¢é colaborativa por natureza”. A organizacdo do trabalho pedagdgico com a
aprendizagem colaborativa com o uso das TIC pressupde planejamento com intencionalidade
para o seu o seu desenvolvimento.

Segundo Teles (2015, p. 24) a partir dos componentes pedagdgicos foram elaboradas
sete dimensbes da aprendizagem colaborativa online, das quais cinco foram mencionadas
nessa pesquisa, a saber: 1) o papel do docente online, 2) escolha do topico, definicdo e
duracdo do trabalho, 3) modelos pedagdgicos de colaboracdo online, 4) tamanho dos grupos
de trabalho, 5) consenso e coesao do grupo.

A primeira dimensdo a ser considerada nas disciplinas colaborativas deve ser o papel
do docente, dando destaque a importancia do envolvimento ativo do professor ao exercer sua
funcdo pedagdgica em relagdo ao processo de aprendizagem (TELES, 2015, p. 25).

Pode-se observar que, quanto ao papel do professor, a importancia da postura e dos
direcionamentos da professora Bela nos momentos de mediagdo junto ao aluno em direcdo

aos objetivos de aprendizagem, conforme expressou na entrevista, dizendo:

“&s vezes, a gente tem que intervir, porque eles ndo estao preparados pra isso, td. Nao estdo mesmo.
As vezes, ‘ah, ndo s6 fulano que que fazer, ele td fazendo tudo”. Eu falei: ‘ndo é isso, td. Vocés vio ter que
fazer os dois. Se est4 na vez do seu colega, ajuda ele. Como é que é? T4 faltando uma letrinha?
Ndo, é letrinha tal’. Acho que isso traz para eles muito crescimento me relagdo a socializagdo

e aceitagdo da ideia do outro” (professora Bela).

Nesse sentido, sendo o professor mediador no processo de ensino e de aprendizagem
deve compreender os passos da estratégia da aprendizagem colaborativa. Foi possivel
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observar que a professora da sala de aula demonstrou oralmente familiaridade com a temética

e ao se referir & aprendizagem colaborativa, afirmou compreendé-la como:

“um termo novo, porém um termo que a gente ja utiliza muitos anos, né,

sO veio com um diferencial na terminologia e na especificagéo de informatica”

Embora a professora tenha reconhecido esse termo como algo renovado e aplicado a
informatica, ndo realizava um trabalho pedagdgico que convergisse para a proposta da
aprendizagem colaborativa. Como consequéncia ficou constatada em sua pratica uma
organizacdo na qual os alunos trabalhavam sozinhos, e o recurso tecnoldgico foi considerado

como forma de lazer, conforme a prdpria professora expressou na entrevista:

“logo no inicio do ano eu dei 0 UCA para eles, até mesmo como entretenimento,

um momento para eles ficarem sozinhos no computador”

Registra-se que para compreensdo do contexto dessa pesquisa, no que se refere a
dimensdo da escolha do topico do trabalho, definicdo e duracdo do trabalho foram realizadas
pelo professor de sala de aula, considerando ser criancas de 6 a 8 anos de idade. Cada uma das
aulas de informaética, seja no computador ou UCA, ocorriam semanalmente, com duracédo de
cinquenta minutos. Segundo Teles (2015, p. 26), uma das maneiras de escolher o topico para
o trabalho ¢ realizada pelo “professor baseado no perfil do aluno, escolhe os membros e forma
0 grupo’.

Com relagdo a dimensdao do modelo pedagogico de colaboragdo foi estabelecido “a
formagdo do grupo de maneira estruturada, com orientagao do professor” (TELES, 2015, p.
28). Assim sendo, foi possivel observar que a professora Flor realizou essa dimensdo com
orientagdes aos alunos, os quais demonstraram entendimento do comando recebido. Nesse
guesito, observou-se que, quanto as atividades, estas foram desenvolvidas utilizando
softwares Tux Math Linux, Tux Paint e Gcompris, jogos online como Jogos da Escola e Friv,
e também pesquisas na internet.

No que se refere a dimensédo da formacdo dos grupos de trabalho, foi possivel observar
que a professora Flor formou duplas e também utilizou a estratégia de alternancia dessas
duplas. Assim em uma mesma aula, havia duas ou trés vezes a troca dos alunos, sempre

precedida das suas orientagdes. De acordo com Teles (2015, p, 31), “o grupo tem um tarefa
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comum da qual todos participam, e uma tarefa especifica que cada membro do grupo executa
individualmente”.

Sobre a dimensdo do consenso e da coesdo (TELES, 2015, p. 32), foi possivel
perceber que também houve momentos em que as criancas apresentaram a falta de
entendimento, discordancia com os seus colegas no momento da realizagdo das atividades no

computador e UCA, ao afirmarem no momento da roda de conversa:

“é porque tia, nos joguinhos de catar o nimero, as letras, sé ela que botava”

“é porque toda hora ela ndo deixava eu jogar, ela so queria joga, ela ndo deixou eu escolhe nenhum joguinho”

“porque quando a gente falava dois e ela apertava o trés, porque a gente fala e ela aperta errado”

Em entrevista, a professora Flor relatou a sua surpresa ao ver as criancas estudando e
se entendendo entre elas, resolvendo as situacGes e tomando as decisdes nas atividades
desenvolvidas no computador e UCA, conforme se expressou:

“a gente ndo colocou critérios [...] eles criaram estratégias de quem ia somar, que foi na verdade um jogo

especifico, de quem ia somar, de quem ia digitar o resultado...”

A respeito dessa estratégia pedagOgica, em entrevista, a professora do laboratorio

afirmou que:

“traz o enriquecimento muito grande porque eles ndo vao trabalhar s6 o aprendizado em si” referindo-se a

relacdo proporcionada ao estudar com o colega.

A professora da sala de recursos expressou-se:

“um nao sabe o0 outro de repente ajuda ele, né, naquilo, ou entéo, os dois se sentem —

pode se sentir, assim, mais seguro”

Assim, as respostas das duas professoras apontaram para convergéncia dessa estratégia
pedagogica, cujas contribuicdes favorecem o processo educativo.

Percebeu-se também como possibilidade por meio da aprendizagem colaborativa com
0 uso das TIC, outro exemplo de colaboragdo demonstrado por meio do comportamento da

aluna A-02, ao afirmar:
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“eu ajudei A-04 na hora que a gente tava no UCA nas continhas”

Em uma das aulas com o UCA, conforme o planejamento, a professora Flor escolheu
as duplas, e uma delas foram as alunas A-0O1 e A-04. Na tela do jogo era solicitado que
identificasse os nomes das jogadoras. A aluna A-01 digitou 0 seu nome e no momento de
digitar o nome da colega, perguntou para a pesquisadora que estava préxima como se escrevia

0 nome da colega. Mas, logo se adiantou e disse a pesquisadora:

“mostra pra mim onde esta 0 nome da A-04 na chamadinha”

E, levantou-se da cadeira e foi em direcdo ao banner que estava afixado na parede com
o titulo de “Chamadinha” com o nome de todos os alunos da turma. A pesquisadora apontou
com o dedo o nome da aluna A-04. Em seguida, a aluna A-O1 retornou para a sua mesa e
digitou a primeira letra, e fez o percurso de ir até a chamadinha por trés vezes, até a conclusao
da digitacdo do nome da colega A-04 na tela do jogo. Durante esse percurso, solicitou
novamente a pesquisadora que mostrasse na chamadinha a localizacdo do nome da colega.
Somente ap6s o preenchimento do nome da colega foi dado inicio ao jogo.

Foi possivel observar que a estratégia da aprendizagem colaborativa com o uso das
TIC possibilitou essa ajuda a colega e a resolucdo daquela situacdo problema, tendo em vista
gue a aluna A-04 ainda ndo estava alfabetizada. Outro aspecto que pode ser evidenciado
refere-se a aluna A-01 que tendo a compreensdo da identificacdo do nome da colega no
banner, recorreu a chamadinha para atender um comando do jogo e ao mesmo tempo, 0
desenvolvimento da linguagem escrita.

Em entrevista com a professora Flor, da sala de aula, expressou a respeito das suas

expectativas com relacédo a estratégia da aprendizagem colaborativa, afirmando:

“eu fiquei curiosa agora pra saber como é que eu iria agir com uma outra turma’”’

“eu acho que teve uma aprendizagem muito significativa com esse trabalho na sala”

Constatou-se que a estratégia da aprendizagem colaborativa proporcionou espaco de
aprendizagem por meio da partilha e troca dos saberes, em que os alunos puderem estudar

com os colegas oportunizando momentos de descobertas, descontraidos, alegres e solidarios.
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5.3.1 Interacdo Aluno/Aluno

No que se refere as interacGes aluno/aluno, a partir da estratégia da aprendizagem

colaborativa com o uso das TIC, a professora Flor da sala de aula, disse:

““foi uma surpresa porque eu achei que os meninos fossem ter um egoismo maior

no trato com 0 jogo no computador (...) quem vai digitar, quem vai teclar, quem vai responder (...)

foi uma surpresa ver que as criangas também gostam dessa interagéo”

Assim, as expressdes da professora da sala de aula sinalizam o seu reconhecimento na
potencializacdo da aprendizagem quando realizada em conjunto de maneira colaborativa.

Ainda com relacdo a interacdo aluno/aluno foi possivel constatar nas informacdes
levantadas aspectos importantes no processo de ensino e de aprendizagem como o dialogo,
consenso, dissenso, ajuda mutua, respeito ao colega e a sua necessidade educacional
especifica, momento de troca de opinido e informacdes. A esse respeito, afirmam:

“a interagdo aluno/aluno foi surpreendente”, respondeu a professora Flor.

“os colegas me ajudam a fazer as continhas”, disse um aluno.

Quanto ao momento que precisaram de ajuda de alguém a quem recorreram & resposta
por parte dos alunos ecoou como um coro: ao colega, as duas professoras, da sala de aula e do
laboratério de informatica, e também foi citada a educadora social voluntéria, respectivamente

nesta ordem. Em seguida, foram respondendo um por vez e afirmaram:

“eu pedia ajuda pra A-12 e ela me ajudava, ela pedia ajuda pra mim e eu ajudava ela”

“pros colegas”

“a A-12” essa resposta foi do aluno A-11

A aluna A-04 respondeu com sons e gestos, virou-se a direita e apontou o dedo em direcdo a professora da sala

de aula, virou-se a esquerda apontando o dedo para a educadora social.
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A resposta espontanea da maioria dos alunos ao eleger o colega como o primeiro a
quem recorreram no momento de davida, demonstra confianga e ao mesmo tempo interacéo
por meio desta experiéncia da aprendizagem colaborativa com o uso das TIC.

A pesquisadora perguntou para a aluna A-04 qual colega a ajudava e a aluna olhou
para A-12, nesse momento a aluna A-12 perguntou para A-04 “eu te ajudei, A-04?” a qual
respondeu por meio de sons.

Novamente, a aluna A-12 referindo-se a aluna A-04 disse:

“oh... tia, quando ela ndo sabe o nimero eu falo pra ela, eu aponto e ela aperta”.

Tais comportamentos ressaltam a forma como séo construidas as relaces a partir da
colaboracéo entre os colegas que perpassa pelo apoio concedido, ajuda mutua e solidariedade.

Quando perguntado pela pesquisadora o que falavam para o colega quando ele ou o
colega errava, as respostas foram distintas, conforme registro das falas dos alunos:

“a gente vai chamar a tia” (aluna A-01)
“eu achava ruim” (aluna A-06)
“eu pedia pra ele contar nas maos” (aluno A-08)
“a gente pedi para o colega, ele sabe” (aluno A-10)

“ai se ele ndo consegui a gente pedi para a tia” (aluno A-14)

Foi constatado que cada aluno teve uma reacdo diferenciada, a qual revela as
estratégias usadas pelos alunos em situacdes de erro ou dificuldades, seja deles mesmos ou
com relacdo ao colega, e a relevancia desses momentos que promovem o didlogo e como

resolver as situagdes encontradas ao relacionar-se com o outro.

5.3.2 Interagéo Aluno/Professor

Quanto a interacdo aluno/professor ocorreu de maneira respeitosa sem apresentar
dificuldades por ambas as partes, e poucas vezes foram observadas a escuta por parte das
professoras com relacdo a opinido dos alunos. Nesse quesito, alegando ser bem tranquila a

relagdo com os alunos, disse a professora Flor:

“nunca vi dificuldade”
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Foi possivel observar que sob a orientacdo da professora da sala de aula, a troca de
pares, ou seja, ora o aluno estava com um colega e em seguida havia um rodizio das duplas
privilegiou a convivéncia na diversidade, assim, com todos da turma. Assim, mostrou-se uma

estratégia pedagodgica favorecedora das interac6es aluno/aluno e aluno/professor.

5.3.3 Interacdo Professor/Professor

A interacdo professor/professor na organizacdo e no desenvolvimento do trabalho
pedagdgico apresenta-se como fator favoravel no processo de ensino e de aprendizagem. Foi
possivel observar um momento de interacdo entre as professoras Flor e Bela, com relacdo ao
planejamento da 9% aula ocorrida no dia 13/11/18 no laboratério de informética, sobre a
temética das brincadeiras africanas. Os alunos assistiram aos videos com essa tematica e a
professora Bela foi conversando com as criancas e fazendo perguntas a respeito das
brincadeiras.

Ap0s esse momento, as criangas retornaram para a sala de aula e a professora Flor fez
uma roda e todos ficaram sentados no chéo e foram conversando sobre os videos que tinham
assistido. Ao final, a professora Flor perguntou as criancas se queriam brincar de escravos de
JO, cuja resposta foi afirmativa. E, brincaram e cantaram usando a garrafinha d’agua
individual dos alunos. Nesse planejamento em conjunto, ficou evidenciada uma acéo
pedagdgica exitosa em espacos diferentes, laboratério de informatica e sala de aula,
privilegiando o elo e a continuidade nos objetivos de aprendizagem.

No PPP (2018) da escola, foi possivel observar orientacGes favorecedoras da interacao
professor/professor previstos no projeto de informatica e nos planos de acéo da coordenacéao

pedagdgica e do apoio a dire¢do/coordenacao pedagdgica — educacao especial, a seguir:

Os horéarios estabelecidos deverdo ser seguidos criteriosamente, pois enquanto os alunos sdo atendidos no
Laboratdrio, o professor regente estara coordenando com seus pares do mesmo ano em que atua, juntamente com
0 Coordenador Pedagdgico, na sala de coordenacdo, visando uma maior integracdo entre os turnos. Esse

momento foi reinvindicacdo dos professores regentes (Projeto de Informatica, p. 46).

Além de informes, serdo proporcionados momentos de estudo com temas relevantes buscando sempre auxiliar e
abrir espacgo para as trocas de experiéncias entre os professores (Plano de Acgdo da Coordenagdo Pedagdgica, p.
96).
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Estabelecer articulacdo entre os professores das classes especiais e de classes comuns, visando a participacéo dos
estudantes nas atividades escolares (incluindo estratégias para vivéncias inclusivas) (Plano de Acgdo do Apoio a

Direcdo/Coordenacdo Pedagdgica — Educacdo Especial. p. 119).

Nesse quesito, observou-se pouca interagdo professor/professor e apresentou-se de
maneira distanciada nos momentos de coordenacdo individual entre as professoras
participantes da pesquisa, Flor, Bela e Fada. Durante o periodo da pesquisa, houve uma
coordenacdo individual com as professoras Flor e Fada, sem nenhum registro com a
professora Bela.

Quanto a interacdo professor/professor, a professora Flor reconheceu que:

“poderia ter tido mais interagdo”

Sobre a interacdo professor/professor foram evidenciadas pelas trés professoras a
importancia dessa relacdo, embora tenha se apresentado deficitaria, especialmente, na
organizacao do trabalho pedagodgico por meio do planejamento das aulas e retroalimentagéo
dos conteldos, recursos, apoio as necessidades educacionais especificas dos alunos e também
dos objetivos de aprendizagem a serem alcancados.

No que tange as coordenacBes coletivas, das duas em que a pesquisadora esteve
presente, uma delas estavam as professoras Flor e Fada, e na outra estavam as trés
professoras, Flor, Bela e Fada.

Pode-se observar essa dificuldade dos encontros das trés professoras no horario da

coordenacao individual, conforme expressou a professora Flor na entrevista:

“acabo ficando sozinha [...] na maioria das vezes ndo encaixa 0s horarios com a professora da sala de recursos
é mais dificil ainda por conta do atendimento dela. Entao, as vezes o horario que ela tem vago nao é o horario
que eu possa estar com ela. Entdo, acaba néo coincidindo. E com a professora do laboratério de informatica a
agente ainda tem mais acesso porque a regéncia dela € o mesmo que o meu. Entdo, as vezes, a gente no horario
do recreio senta e ‘que que vocé td dando’, mas assim, efetivamente, na escola no horario de coordenagao, eu

ndo consegui trabalhar efetivamente com o planejamento da minha sala”

Desse modo, ficou evidenciada que a interacéo professor/professor esteve preterida em
grande parte na organizacao do trabalho pedagdgico. Isso aponta para a compreensdo de que,
guando o professor ndo se sente apoiado por seus pares no momento do planejamento das

atividades e das acdes pedagogicas, a individualidade vai se sobrepondo a coletividade,
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podendo gerar sentimentos de soliddo, isolamento e falta de pertencimento ao grupo. Assim, a
interacdo professor/professor fica afetada com consequéncias no trabalho desenvolvido em

sala de aula, que poderia estar apoiado na construcdo coletiva desses atores escolares.

5.4 Sintese da Andlise e Interpretacdo das Informacdes

A interpretacdo e analise das informacdes possibilitou responder ao objetivo geral
dessa pesquisa que foi o de analisar como a aprendizagem colaborativa com o uso das TIC
poderia favorecer o processo de ensino e de aprendizagem na perspectiva inclusiva, aspecto
que ficou constatado no estabelecimento das relagdes construidas nas interacGes aluno/aluno e
aluno/professor.

A resposta ao “como” foi constatada exatamente no contexto relacional por meio do
qual se tornou possivel a utilizacdo da estratégia da aprendizagem colaborativa em conjunto
com o planejamento pedagdgico intencional com o uso das TIC. Assim, as relacGes
educativas foram sendo construidas a partir do desenvolvimento do trabalho pautado na
colaboracéo, que trouxe em seu bojo a presenca do dialogo, desacordo, dissensdo, consenso e
coeséo.

Duas pontuacfes decorrem dessa constatacdo. A primeira se refere ao Curriculo em
Movimento implantado na Educacdo Basica do Distrito Federal (GDF, 2018), que embora
esteja embasado nos pressupostos tedricos de Vygotski, observa-se uma distancia entre a
proposta tedrica e as estratégias pedagogicas que realmente promovam as relagbes entre 0s
atores escolares, professores e alunos, nos espacgos de aprendizagem.

A segunda diz respeito a implementacdo do conceito da aprendizagem colaborativa,
entendida pelas professoras, anteriormente, de maneira restrita como se fossem reunir os
alunos para estudar em grupo. Definigdo que foi sendo ressignificada na medida da pratica
vivenciada, com a compreensdo do seu real conceito como uma estratégia revestida de
intencionalidade pedagdgica, enriquecida com recursos da tecnologia e operacionalizada no
espaco relacional compartilhada por todos os alunos.

A pesquisa permitiu a constatacdo a partir dos momentos em que 0s alunos estiveram
em dupla, dividindo os mesmos recursos tecnoldgicos - UCA em sala de aula e computador
no laboratério de informatica, desenvolvendo as atividades propostas e retroalimentadas de
acordo com o planejamento da professora da sala de aula na perspectiva da aprendizagem

colaborativa.
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No contexto da escola onde a pesquisa foi realizada, além do computador, UCA, data
show, tinha também televisdo em cada sala de aula. Embora existissem esses recursos
tecnoldgicos, foi constatada que a falta de internet apresentou-se como fator impeditivo na
realizacéo e efetivacdo do planejamento da professora. Vale mencionar que os profissionais
daquela escola no intuito de resolver esse problema que afetava o trabalho pedagdgico, por
conta da dificuldade com a internet disponibilizada pela Secretaria de Educacéo, contrataram
esse servico cuja despesa era rateada entre eles mesmos. E importante evidenciar a atitude
desses profissionais pela demonstracdo de comprometimento em prol da educacao.

Foi evidenciado que, com a estratégia da aprendizagem colaborativa, a inclusdo se
estabeleceu na turma pesquisada, se caracterizando por ser uma forma que possibilitou os
alunos com necessidades educacionais especificas a oportunidade de estudarem juntos,
interagirem com os colegas, trabalharem em dupla utilizando o0 mesmo computador, como foi
vivenciado por todos os membros da turma. Nessa perspectiva, como forma de potencializar a
inclusdo e favorecer o processo de ensino e de aprendizagem de todos os alunos, o
planejamento foi marcado pela intencionalidade e pela mediacdo da professora, na
compreensdo do trabalho colaborativo que aponta para a necessidade de formacdo do
professor que o desperte para utilizar as potencialidades das tecnologias a servico da
aprendizagem de todos os alunos.
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ALGUMAS CONSIDERACOES

Essa pesquisa teve como fio condutor a estratégia pedagogica da aprendizagem
colaborativa com o uso das TIC que favoreceu a inclusdo de todos os alunos. Essa estratégia
propiciou uma relacdo horizontal entre professor/aluno e aluno/aluno, dando visibilidade as
interacOes construidas entre esses atores escolares. Aquele que aprende também ensina e o
que ensina também aprende numa relacao dialdgica, contrapondo-se a sala de aula tradicional
que traz uma relacéo verticalizada.

Historicamente, o professor era considerado como o transmissor do conhecimento,
entretanto, atualmente, os estudos na area de desenvolvimento e aprendizagem tém apontado
outro lugar docente, que ocupa notoriedade por ser o grande maestro, 0 mediador do
conhecimento. Foi nesse lugar de mediadora que se apresentou a professora da sala de aula na
medida em que buscou se dedicar a pratica ao dialogo, fazendo perguntas aos alunos,
ajudando-lhes nas dificuldades quando utilizavam as TIC. Conforme enfatiza Massetto (2015)
ao pontuar que a mediagao ocupa destaque no processo de ensino e de aprendizagem, devendo
ser realizada pelo professor junto ao aluno em seu processo de aprendizagem, fazendo uso das
tecnologias tornando as aulas mais interessantes.

Foi evidenciada que a estratégia pedagdgica da aprendizagem colaborativa aliada as
TIC usadas, intencionalmente, como recurso tecnoldgico de apoio, amplia as possibilidades
de aprendizagem de todos os alunos, porque permite contemplar os diferentes estilos de
aprendizagem, especialmente, pela abrangéncia disponibilizada pelos recursos da linguagem
digital que se estendem para outras formas de linguagens como oral, escrita, corporal, visual e
sonora. Entendendo que a aprendizagem de todos os alunos, inclusive os que apresentam
dificuldades de aprendizagem e necessidades educacionais especificas pode ser favorecida
pelo uso das TIC ao promover por meio da interagdo e da percepcdo do mundo a construgcdo
das aprendizagens (SOUZA; ANTON, 2018).

Identificou-se também que a aprendizagem colaborativa é uma estrategia pedagdgica
para além de trabalhar em grupo, pois cria um ambiente propicio para a construcdo das
interacdes entre aluno/aluno e aluno/professor gerando colaboracdo, trocas, apoio, ajuda
mutua, confiabilidade entre esses atores escolares. E também nesse espaco de aprendizagem
colaborativa que se apresentam 0s apoios necessarios aos alunos com ou sem deficiéncia, com
ou sem dificuldade de aprendizagem seja através do apoio e que recebe do colega de turma,
das atividades adequadas e que correspondam ao seu nivel de desenvolvimento, das

estratégias variadas que contemplem a singularidade dos alunos, e do uso de recursos
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tecnologicos como forma de ampliar as possibilidades individuais de aprendizagem. Os
resultados desse estudo apontam que a aprendizagem colaborativa com o uso das TIC pode
ampliar e potencializar o trabalho pedagdgico do professor, uma vez que, 0 gerenciamento do
fazer pedagdgico encontra-se sob a sua tutela.

Um aspecto evidenciado no contexto da pesquisa realizada, diz respeito a tonica
individualizada inicial do trabalho desenvolvido pelas professoras que reverbera em sala de
aula e na organizacdo pedagogica da escola. Demonstracdo de resisténcia e a propria
dificuldade de se realizar o trabalho por outra 6tica e de outra maneira, pode ser modificada,
tal como ocorreu com a professora da sala de aula pesquisada, cuja vivéncia possibilitou
ressignificar sua prética profissional e rever o papel dos alunos como sujeito de
possibilidades.

O que se propde com a estratégia pedagogica da aprendizagem colaborativa com o uso
das TIC é evidenciar a possibilidade de novas posturas frente a demanda de sala de aula,
como sendo uma orientacdo pedagdgica importante. Nesse sentido, novas posturas podem ser
colocadas em préatica mesmo nos espacgos escolares nos quais as TIC se encontram de maneira
deficitaria ou ainda ndo chegaram. Importante evidenciar que, conforme indica Teles (2014),
mesmo num contexto de auséncia das tecnologias, pode haver aplicabilidade da aprendizagem
colaborativa.

Foi possivel perceber que as dificuldades iniciais das professoras foram sobrepostas a
uma nova fala, um olhar prospectivo que reconhece no outro o seu potencial por meio do
trabalho colaborativo, numa construcdo social. Essa mudanca de postura favorece a inclusao.
Pois para que se efetive a inclusdo é necessario mudanca de mentalidade, de postura, tendo a
figura do professor como o grande mediador do processo da aprendizagem de todos os alunos.
Nessa direcdo, os principios orientadores da aprendizagem colaborativa podem possibilitar
uma nova postura frente ao trabalho pedagdgico.

Constatou-se que as TIC se fazem necessarias para garantir a efetivacdo da linguagem
digital na organizacdo do trabalho pedagogico, que perpassa pelos recursos tecnoldgicos
como 0s computadores, tabletes, televisores, e um servico de internet que atenda as
necessidades do ambiente escolar para viabilizacdo do acesso as diversas maneiras de uso
desses recursos para fins pedagogicos.

Outra constatacdo do estudo, refere-se ao contexto relacional inclusivo promovido
pela estratégia pedagdgica da aprendizagem colaborativa com o uso das TIC, ao envolver
todos os alunos na realizacdo das atividades pedagodgicas de maneira que puderam interagir

com colegas que ndo interagiam anteriormente, aspecto possibilitado pelo rodizio das duplas
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que foram orientadas pela professora, cujas interagcdes entre aluno/aluno e aluno/professor
apresentaram-se efetivas e significativas nas vivéncias de sala de aula. Aspectos como o
consenso e dissenso, entendimento ou a sua auséncia, fizeram parte das relacbes humanas
vivenciadas pelos alunos naquele contexto educacional.

Foi possivel evidenciar o apoio ofertado aos alunos com necessidades educacionais
especificas em suas habilidades adaptativas como comunicagdo e higienizagdo, pela
educadora social voluntaria. Contudo, se faz relevante considerar uma linha ténue na funcao
pedagdgica exercida pela professora que, por alguns momentos no cotidiano da sala de aula,
pode recair sob a educadora. Assim sendo, alinhar a necessidade da atengdo redobrada do
professor, tendo em vista que a sala de aula é dindmica, exigindo desse profissional vérias
habilidades na condu¢do da mediacdo do processo de ensino e de aprendizagem de todos 0s
alunos.

Outro aspecto evidenciado no estudo, diz respeito a classe de integracdo inversa que
foi criada a época do processo de integracdo, cuja turma prevé o aluno com deficiéncia e
também aquele que ndo a tem. Esse contexto dessa turma é criticado por Mantoan (2008) o
qual denomina de “inclusdo as avessas”. A despeito da contestagdo da autora, pode-se inferir
que essa formatacdo de turma permanece, segregando a diferenca na medida em que o0 seu
critério de formacdo se da pela deficiéncia, aspecto que ndo condiz com 0s pressupostos da
educacdo inclusiva, uma vez que prevé uma educagédo para todos. Ressalta-se que igualdade
de direito vai além do acesso a escola e permanéncia do aluno nas condi¢Bes de progressao
escolar, ndo apenas de efetivacdo de matriculas para contemplar estratégias politicas que
mascaram 0 verdadeiro sentido da educacdo para todos. Assim, compreende-se que a
formatacdo conceitual da classe de integracdo inversa apresenta-se na contramdo dos
paradigmas inclusivos.

Assim, a busca em atender a diversidade de demandas presentes em sala de aula
encontra embasamento importante na estratégia pedagogica da aprendizagem colaborativa
com o uso das TIC, que perpassa pelas relagGes constituidas pelos atores escolares, aluno e
professor, possibilitando a promogdo de autonomia e novas interag0es entre esses atores e 0o
mundo digital, cujos processos de ensino e de aprendizagem sé@o favorecidos no espacgo de
conhecimento, que se apresentam de maneira instigadora.

Como recomendacéo, seria importante o desenvolvimento de propostas de formacao
em servico que tenham como tematica o estudo da estratégia pedagogica da aprendizagem
colaborativa com o uso das TIC na perspectiva inclusiva, de maneira que seja previsto

simultaneamente a formacdo, a sua aplicacdo no contexto de sala de aula abrangendo o
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registro diario do desenvolvimento, desde a organizacdo do trabalho pedagdgico ao
acompanhamento das interagcdes aluno/aluno, aluno/professor e professor/professor. Desta
forma, é importante promover experiéncias para uma vivéncia com essa estratégia, pois tais
aspectos sao necessarios para atender a diversidade das necessidades educacionais
encontradas em sala de aula, demandadas por todos os alunos como os alunos com dificuldade
de aprendizagem e necessidades educacionais especificas.

Assim, ndo poderia deixar de expressar quanto o trajeto profissional aliado a formacao
continuada, aos professores e alunos da SEEDF e da FE/UnB, com os quais aprendi,
influenciaram a mudanca do meu olhar e da minha pratica com relacdo aos alunos com
necessidades educacionais especificas e ao processo de ensinar e de aprender. Durante muito
tempo ndo considerava produtivo para alunos com deficiéncia intelectual estarem na escola
regular, e por diversas vezes avaliei que ndo tinha perfil para trabalhar com esses alunos.

A compreenséo que fica agora, depois desse estudo realizado diretamente no contexto
da sala de aula, é de que todos aprendem a seu modo, no seu tempo, uns com 0s outros, e a
mim, professora, cabera planejar de forma intencionada a partir da escuta realizada na turma
para mediar esse processo, seja utilizando recursos tecnoldgicos, seja criando situacfes de
interacdo entre os alunos e trabalhando de forma colaborativa com os colegas professores,
seja utilizando a estratégia pedagogica da aprendizagem colaborativa com o uso das TIC, mas
reconhecendo que sera sempre necessario acreditar nas possibilidades das interacdes e da
construcdo de aprendizagens de todos os alunos.

Resulta gratificante constatar as possibilidades que existem na crenca de que € a
diversidade humana que nos constitui e esta presente na sala de aula, que cada um aprende do
seu jeito e no seu tempo e que aprendemos em interacdo e colaboragdo uns com 0s outros.

Por fim, almeja-se, como desdobramento desse estudo, que outras pesquisas sejam
realizadas para um maior aprofundamento a implicacdo das relagdes dos atores escolares,
professores e alunos, na compreensdo do processo de ensino e de aprendizagem, considerando
a singularidade de cada sujeito que compde a diversidade do ser humano, bem como a
aplicabilidade no contexto escolar dos cursos com a tematica da educagdo inclusiva e 0 uso
das TIC.
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APENDICE A — ASPECTOS DA OBSERVACAO PARTICIPANTE

- Organizacdo do planejamento (considerando a aprendizagem colaborativa com o uso das
tecnologias da informacéo e comunicacdo — TIC — na perspectiva inclusiva).

- Desenvolvimento do planejamento com retroalimentagéo.

- Interacéo entre aluno/aluno, aluno/professor e professor/professor.

- Escolha do agrupamento para a realizacdo das atividades que envolvam as TIC
(dupla/trio/quarteto/grupos).

- Escolha da forma como seré dividida a turma entre os alunos e se ha revezamento na
composic¢ao/agrupamento.

- Se os professores e 0s alunos dominam o uso das TIC utilizadas.

- Como ocorre o comando do professor para a realizacdo das atividades.

- Entendimento do comando emitido pelo professor.

- Estratégias usadas pelos alunos em situac@es de erro/acerto.

- Feedback do aluno apds as atividades realizadas com a estratégia da aprendizagem
colaborativa com o uso das TIC.

- Comportamentos e posturas do professor e dos alunos durante a realizacao das atividades da
aprendizagem colaborativa com o uso das TIC.

- Mediagéo do professor durante a realiza¢éo das atividades.



133

APENDICE B — ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

- Fale sobre sua vida profissional.

- Fale sobre a sua experiéncia profissional na educacéo inclusiva e o uso das TIC.

- Fale sobre o0s aspectos que vocé considera importante na sua pratica pedagogica.

- Fale sobre 0 momento que é realizado o planejamento das aulas.

- O que voceé pensa sobre utilizar a estratégia da aprendizagem colaborativa com o uso das
tecnologias da informacéo e comunicacao na perspectiva inclusiva.

- Fale sobre a interacdo aluno/aluno, aluno/professor e professor/professor ao utilizar a
estratégia da aprendizagem colaborativa com o uso das tecnologias da informacdo e
comunicacdo na perspectiva inclusiva.

- Vocé considera importante destacar algo sobre a estratégia da aprendizagem colaborativa
com o uso das TIC na perspectiva inclusiva.

- Algum outro comentéario que queira fazer.
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APENDICE C - ROTEIRO DA RODA DE CONVERSA

- Como foram as aulas utilizando o computador e estudando com o(s) colega(s)?

- O que voceés ndo gostaram dessas aulas utilizando o computador e estudando com o colega?
- E 0 que vocés gostaram dessas aulas utilizando o computador e estudando com o colega?

- Quando vocé néo sabia fazer a atividade no computador, vocé pediu ajuda para 0 seu
colega? E como o seu colega te ajudou?

- Como vocé pode ajudar o seu colega?

- Quando vocé e o seu colega ndo sabia como fazer a atividade no computador, o que
fizeram?

- Quem gostaria de continuar tendo aulas utilizando o computador e estudando com seus

colegas?
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APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO —
PAIS/RESPONSAVEIS

UNIVERSIDADE DE BRASILIA — UnB

FACULDADE DE EDUCAGAO - FE
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO - PPGE

O (A) estudante esta sendo convidado (a) a participar de uma pesquisa como voluntario (a).
Apo6s os esclarecimentos sobre as informacgdes abaixo, o responsavel legal assinard o
documento que evidencia o consentimento da participacdo do(a) estudante que estd em duas
vias. Vocé tem o direito de ndo aceitar a participacdo ou de retirar sua permissao a qualquer
momento sem nenhum tipo de prejuizo ou retaliagdo. Em caso de duvida, pode procurar a
pesquisadora Adriana Alves Vieira, pelo telefone: (xx).

Informacdes sobre a pesquisa:

Titulo do projeto: “a aprendizagem colaborativa com o uso das TIC na perspectiva inclusiva:
um estudo de caso”, desenvolvida pela mestranda Adriana Alves Vieira e orientada pela
Professora Doutora Amaralina Miranda de Souza, da Universidade de Brasilia — UnB.

o Esta pesquisa sera desenvolvida ao longo de quatro meses. Serdo realizadas atividades
gue envolvam as Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo — TIC - com o objetivo de
analisar se a aprendizagem colaborativa com o uso das Tecnologias da Informacdo e
Comunicacdo — TIC - pode favorecer o processo de ensino e aprendizagem na perspectiva
inclusiva.

o N&o envolve risco a salde, integridade fisica ou moral daquele que sera participante da
pesquisa. Ndo sera fornecido nenhum auxilio financeiro por parte da pesquisadora, seja para
transporte ou gastos de qualquer natureza.

o A utilizacdo dos dados coletados através da analise de documentos institucionais,
observacao participante, entrevista semiestruturada, gravacdo e imagens, obedecerdo aos
critérios de ética de pesquisa em que serd assegurado o total anonimato dos participantes.

Termo de consentimento da participagédo

Eu, , RG :
responsavel legal do(a) estudante
declaro que fui devidamente esclarecido pela pesquisadora Adriana Alves Vieira, sobre o
projeto de pesquisa chamado “a aprendizagem colaborativa com o uso das TIC na
perspectiva inclusiva: um estudo de caso”, bem como quanto aos procedimentos nela
envolvidos, os objetivos e suas finalidades. Consinto que o(a) estudante possa participar desta
pesquisa e autorizo a utilizacdo do conteldo das observacOes, entrevistas, gravacdo e das
imagens registradas, para fins académicos e cientificos no trabalho de dissertacdo que sera
apresentado em uma banca de avaliacdo e, posteriormente, disponibilizado para a consulta
pela Biblioteca de teses e dissertacdes da Universidade de Brasilia.

Brasilia — DF, de de 2018.

Assinatura do responsavel legal Assinatura da pesquisadora
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O (A) professor (a) estd sendo convidado (a) a participar de uma pesquisa como voluntario
(@). Apos os esclarecimentos sobre as informacdes abaixo, assinara 0 documento que estd em
duas vias e que evidencia o consentimento da sua participacao na pesquisa. Vocé tem o direito
de ndo aceitar a ou de retirar sua permissao a qualquer momento sem nenhum tipo de prejuizo
ou retaliacdo. Em caso de duvida, pode procurar a pesquisadora Adriana Alves Vieira, pelo
telefone (xx). InformacGes sobre a pesquisa:

Titulo do projeto: “a aprendizagem colaborativa com o uso das TIC na perspectiva inclusiva:
um estudo de caso”, desenvolvida pela mestranda Adriana Alves Vieira e orientado pela
Professora Doutora Amaralina Miranda de Souza, da Universidade de Brasilia — UnB.

o Esta pesquisa sera desenvolvida ao longo de quatro meses. Serdo realizadas atividades
que envolvam as Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo — TIC - com o objetivo de
analisar se a aprendizagem colaborativa com o uso das Tecnologias da Informacdo e
Comunicacdo — TIC - pode favorecer o processo de ensino e aprendizagem na perspectiva
inclusiva.

o N&o envolve risco a saude, integridade fisica ou moral daquele que sera participante da
pesquisa. Nao sera fornecido nenhum auxilio financeiro por parte da pesquisadora, seja para
transporte ou gastos de qualquer natureza.

o A utilizagdo dos dados coletados através da andlise de documentos institucionais,
observagao participante, entrevista semiestruturada, gravacdo e imagens, obedecerdo aos
critérios de ética de pesquisa em que sera assegurado o total anonimato dos participantes.

Termo de consentimento da participacéo

Eu, , RG ,
responsavel legal do(a) estudante
declaro que fui devidamente esclarecido pela pesquisadora Adriana Alves Vieira, sobre o
projeto de pesquisa chamado “a aprendizagem colaborativa com o uso das TIC na
perspectiva inclusiva: um estudo de caso”, bem como quanto aos procedimentos nela
envolvidos, os objetivos e suas finalidades. Consinto participar desta pesquisa e autorizo a
utilizacdo do conteudo das observaces, entrevistas, gravagdes e das imagens registradas, para
fins académicos e cientificos no trabalho de dissertacdo que sera apresentado em uma banca
de avaliacdo e, posteriormente, disponibilizado para a consulta pela Biblioteca de teses e
dissertacOes da Universidade de Brasilia.

Brasilia — DF, de de 2018.

Assinatura do participante Assinatura da pesquisadora
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ANEXO A - PARECER DO COMITE DE ETICA

UNB - INSTITUTO DE
CIENCIAS HUMANAS E W
SOCIAIS DA UNIVERSIDADE
PARECER CONSUBSTANCLIADC DO CEP

DADGS O PROJETD DE PESGUISA

Tifule da Pesquisa: & Aprendizagem Colaborativa com o uso #as Tecnolpglas da Informagdo e
Comunicagdo na perepectiva Inclusiva: um estudo de caso.

Pasquisador: ADRLAMA ALVES VIBIRA

Area Tematica:

Viersdo: S

CAAF: SEoaZF518.6.0000 5540

Inzttbuliz:So Proponents: Facidads de Educagio

Patrocinador Principal: Financlamemo Fripro

Damos DO PARECER

Himerne do Parecar: 3.173.133

Aprassntagio do Projeto;
Inaferado =m relagin 30 parecer consubetanciado emitido pefo CERMCHS no dia 08 de novembm e 2048,

Objetivo da Peaqulsa:
Inaherado =m relagdo 30 parecer consubeianciado emitido peio CEPVCHS no da 08 de nowvemb de 2014

tvallagao dos Riscos & Beneficlos:
Inakierado =m relagdo a0 parecer consubsianciado emiiido pelio CEPVCHS no da 08 de nowvemnbro de 2048

Comentaros e Conglderagies S0DE a Peaquisa;
Agreseniol documenio inserindo 3s solcltagdes desse CEP, com a desoripdo de como s&7a realzada a
anordagem dos profeEE0es & allnDs No Moamento do convite para pariclpagio & assinatwa do TCLE.
Felataram que no primelro momento buscaram autorizagSo da Secretara de Estado de

Educagdo @0 Distito Federal, o convite & Coordenagado Reglonal de Ensino do Guard e & escola,
apresentando os devidos fermos de acele.

MO SEQUNGG Momeants, Com o 3cee 0o (3) dretor (3) 43 Instiugo de ensino, o convite

sguide da exprelpdo da proposta de pesguisa que sera Telta aos partidpantess em hondro & data

Enderegyl  CAMPUS UNIVERSITARKD DaR DY RIBEIRD - FACULDADE DE DIREITO - SALA BT 051 [Ad hedke e Diregle)

Balsre: ASE NORTE CEP: 70 Do
LF: OF Munipla: BRASILA
Tebefone: (&1 [3107-1500 E-mail: g oo by
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agendada, atendendo a disponibilikdade & voluntanedade dos docentes. Serlo seiecionatos ks
professores para participar desse estudd & que aendam acs seguintes cibérios: docAncla em umma
e Imegraci0 Iversa, um profassor AtUanis &m 533 08 FECUrsos & Um professor atuants no
laboratono de Informatica. Em seguida, ser3 ko 0 T8 de consenimento Ivie & esclarcido
(TCLE) para malones estanccimentos &, Ravendo 0 acate 006 tnis paricipantss sera sailchata 3
assinatura do refierido documentn que evidencia o consentmento da sua parbicipagio na pesquisa.

Conimascie da Pesesr: 11T 136

Mo terceino momenta, o comite 5erd apresentado acs ANN0S & S2us respectives pals ou
resporesavels legals, em momento de rsunldo prevaments agendada, pars adesdo @ partidpagdo na
pesquisa. Havendo o aceite por parte dos pals ou responsavels, por melo da assinabura do temo de
consantimento Ikre & esciarecido (TCLE), os aunos (06 3 10 anos de idade) sarSo comidados

Fara 3 pesquisa, & deverdo 3ssNar o im0 08 3Esentimeni para criangas.

Conslderagtes s0bre 08 Termos de apressntagao obrigatona:

Anresenion Wodos 08 bermos de acoro com 35 nommas desse CEP e das Resplucpes CHES 45652012,
S10M2016 e complementares.

Recomentagias:

Recomenda-s2 que s2a Insendo na oesericdo do projeto para a plataforma Brasll a forma como serd
reallzada a abordagem e comdte a0s particpantes, consideranco que fol emdada em documenta Separato
do projeio & ndo Inciuldo na piatafoma.

Conclustes ou Penddncias & Lisfa de Inadequagisas:

A pesquisa Intituiata "A Aprendizagem Colaborativa com o US0 das Tecnologlas da Informagdo
Comunicagdo na perspectiva Inclusiva: um estudo de c3so”, 500 responsabliidade da pesquisadora
ADRIAMA ALVES VIEIRA, fol aprovada por @ste comie e &liia, sendo cumpndas todas as sobdtapdes
desse comité & alesiada a apresentacao de todos 08 documentos NeCEssarios @ 3 apreseniacac de
metodologla e culdados eflcos compativels com a5 Resolugles CHNS 465/2012, 510316 &

complemeniares.
Conslderagios Finals a critéro do CEP:

Endameg:  CAMPLE UNVERSITARID DARCY RIEEIRD - FACULOADE OFE DINEITO - SALA BT 0571 (A kede da Diegie)

Baksre ASS NORTE CEF: 70090000
LF: OF Munespia: BRASILA
Tebefone 38 31071500 E-mail. oo @i by
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Conimangle da Pesar 11 TH 136

Este paracar fod slaborado basedado nog documentios abalxo relacionados:

Tpo Documento Argquivo PosEtagem ALRDr SHu=Ca0
Trormates Baacas| PE T ORNALES_BASICAS 00 P | T3 2a0is L)
O30 Progetn RCUETS 1860595, pdf 104336
CuUCs Deseica0_convite TGLE_paridpanies. | 12122005 | ADRIANA ALVES | Aceio

[EEqUIsa. pot 1426 | VIEIRA
CATTE DEGEIEAD_Canp_paniapanies_pesgll | 221 1200E | ALAME ALVES Y]
£a ot 1533 | VIEIRA
CuTts Cala_areseniacat_e600ia,jog 12112015 | ADRIANA ALVES | Ao
11308 | VIEIRA
CuTts ALRDNZaca0_pesqusa SAPE. PG 12112015 | ADRIANA ALVES | Ao
1142 |WVIEIRA
CUTCs Campo_paricipantes._pesquisa pdl 121172015 |ADRIANA ALVES | Acsio
1k | VIEIRA
O Desoncad ssielad Campd paricipants | O1AOR2IE | ADRIANS ALVES fale =i
.= 1Z06:14 | VIEIRA
CATTE TEmD_AEacan megem_som_[iee| DL IWE0NE | ALAms: ALVES Y]
S50 10847 | WVIEIRA
CuTts Termo_autonzacan |magem_som_aung O1I0Z0NE |ADRIANA ALVES | Aceio
.= 1Z0E10 | VIEIRA
CATTE TENTD_aGea T DGl 3k, po DTS | ALRIANA ALVES Y]
101250 | WVIEIRA
Curtros Terno_acefie Instiulcao pdf O1A020ME | ADRIANA ALVES Aceito
1Z0E4s | VIEIRA
O Cama de encaminhamento_CEP_CHS.| 130720ME | ADRIANS ALVES fale =i
pedf 202500 | WVIEIRA
Projelo Defainato ! | Projein_Pesguisa_Adiana pd 16072015 | ADRIANA ALVES | Acsio
Bmchura 154543 | VIEIRA
I Eigagor
Cwriros Cumiculo_Laties Adrdana pdl 16072018 | ADRIANS ALVES Acsito
154347 | VIEIRA
Cwriros Cumiculo L aties _Amaraling pdf 16072018 | ADRIANS ALVES Acsito
154327 | VIEIRA
CATTE Laha_Pevisad EOca pa T I20E | AR PLWES Y]
1541253 | VIEIRA
T TErmo_us0_Imagem_som.pdr 1GAT2015 | ADRIANA ALVES | Acsio
15345 | VIEIRA
LIaNDgEma CRICHUGRARS, 1y R0NE | ALRIANS AL VES Aot
153628 | VIEIRA
Cwriros InsTumentos Ccoeta dados. pdl 16072018 | ADRIANS ALVES Acsito
153243 | VIEIRA
Cwriros Cana_Jusiificativa pdf 16072018 | ADRIANS ALVES Acsito
152600 | VIEIRA
Folha de Rosio Folha de_rosio pdf 216208 | ADRIANS ALVES Acsito
k0737 | VIEIRA
T Cara_oe encaminhamento_projeln | 20062005 | ADRIANA ALVES | Aceio
Endaregn: CAMPUS UNSYERSITARID DARCY RIBEIRG - FACULDADE OF DIREITO - SAlA BT 051 (A lece dm Divegde)
Balits ASA NORTE CEP: 70 040800
uF: OF Humcipla: SRASILIA
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Cormangle 42 Pessar 1 TH 130

o

CArroe CEP.|pg 232525 | VIEIRA Ao
TCLE/ Termoe d2 | Temnio TCLE pdf 2006208 | ADRLANS ALVES A0EEn
#ssentimento § 23Z3id |VIBEIRA

Justifizatha de

SARENCA

Slituaiin do Parscer

J'-.prwa-:i:-
Mecasslta Apreciagio da CONEP:
M3
BRASILLA, 27 de Fevensro de 2019
.'!-.nlrmm;n'.
Ercza Guinaglla Silva
(Coordenadora)]

Endaregn: CAMPUS UNSYERSITARID ARCY REBEIRD - FACULODADE OF DIREITO - Sl A BT 0% (S beche: dn Dl o)

Baksre ASE MNORTE CEP: Ti 00800

LiF: [F Munespka: BRASILIA

Tebefore (&1 31071503 E-mail: cwc pdmsffunt by
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