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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo desvelar as percepgbes de professores de
Matematica do curso de Licenciatura em Matematica sobre a aplicabilidade do
Desenho Universal para Aprendizagem (DUA) em suas praticas docentes. A pergunta-
problema que orientou a investigagao foi: quais s&o as percepgdes de professores que
atuam em um curso de Licenciatura em Matematica sobre a aplicabilidade do DUA
em um processo de (re)planejamento? Para alcancar tal propésito, estabeleceram-se
0s seguintes objetivos especificos: compreender a educagéao inclusiva na perspectiva
de uma educacgéo para todos; realizar uma discussao critica sobre o DUA; apresentar
e contextualizar os fundamentos da metodologia da pesquisa colaborativa; aplicar
uma proposta de formagao docente voltada ao (re)planejamento com base no DUA;
e, por fim, analisar as percepgcdes demonstradas pelos professores participantes por
meio da Analise Textual Discursiva (ATD). A pesquisa, de natureza qualitativa, teve
como lécus o curso de Licenciatura em Matematica do Instituto Federal do Parana —
Campus Campo Largo. Participaram do estudo os professores licenciados em
Matematica que ministravam aulas no referido curso, os quais constituiram os
principais sujeitos da investigagao, e os estudantes, cuja atuacao forneceu feedbacks
relevantes aos docentes acerca dos (re)planejamentos realizados. Foram realizados
cinco encontros com os professores, para estudo da educacgao inclusiva e da estrutura
do DUA, e aplicou-se uma proposta de planejamento de aulas utilizando um protocolo
nomeado de step-by-step. A constituicdo de dados incluiu registros escritos,
gravagdes de voz e video e entrevistas semiestruturadas com docentes; para os
estudantes, questionarios semiestruturados. Os dados foram categorizados por meio
da ATD, tendo emergido trés categorias: (i) o que os professores ja fazem; (ii)
dificuldades; (iii) o que os professores desejam. Obtiveram-se as percepc¢des dos
docentes sobre a aplicabilidade do DUA, desvelando que muitas das praticas
sugeridas ja sao realizadas pelos participantes. Evidenciaram-se diversas dificuldades
para a sua aplicabilidade, como a propria compreensao da estrutura do DUA. Os
resultados apontam que o DUA ndo se apresenta como uma proposta efetivamente
inovadora, uma vez que seus fundamentos ja se encontram inscritos em diferentes
correntes tedricas e vém sendo incorporados, em maior ou menor grau, as praticas
docentes. Ademais, a inexisténcia de parametros consistentes para sua
implementagdo compromete a avaliagdo de sua efetividade pedagodgica. Evidencia-
se, ainda, a fragilidade de uma abordagem que pouco considera as dimensodes
contextual, historica e critica da docéncia e da educagao, indispensaveis a promogao
de transformacdes estruturais que articulem, de modo concomitante, os principios do
“para todos” e do “para cada um”. O estudo também revelou a presenca de um viés
mercadolégico no DUA, sustentado por um discurso neurocientifico pouco
consistente, que promete a melhoria generalizada da aprendizagem. N&o obstante,
reconhece-se que o conjunto de diretrizes proposto pode contribuir para o
(re)planejamento da pratica pedagodgica, desde que apropriado de forma critica e
contextualizada.

Palavras-chave: Desenho Universal para Aprendizagem, educacgdo inclusiva,
pesquisa colaborativa, Licenciatura em Matematica, Analise Textual
Discursiva.



ABSTRACT

This study aims to reveal the perceptions of Mathematics professors from a
Mathematics Teacher Education program regarding the applicability of Universal
Design for Learning (UDL) in their teaching practices. The guiding research question
was: What are the perceptions of professors working in a Mathematics Teacher
Education program about the applicability of UDL in a (re)planning process? To
achieve this purpose, the following specific objectives were established: to understand
inclusive education from the perspective of education for all; to conduct a critical
discussion on UDL; to present and contextualize the foundations of collaborative
research methodology; to implement a teacher training proposal focused on
(re)planning based on UDL; and, finally, to analyze the perceptions demonstrated by
the participating professors through Discursive Textual Analysis (DTA). This qualitative
study was conducted in the Mathematics Teacher Education program at the Federal
Institute of Parand — Campo Largo Campus. The participants were Mathematics-
licensed professors who taught in the program and served as the primary subjects of
the investigation, along with students whose participation provided relevant feedback
to the professors regarding the (re)planning processes. Five meetings were held with
the professors to study inclusive education and the structure of UDL, and a lesson
planning proposal was implemented using a step-by-step protocol. Data collection
included written records, audio and video recordings, and semi-structured interviews
with the professors; for the student’s, semi-structured questionnaires were used. The
data were categorized through DTA, from which three categories emerged: (i) what
professors already do; (ii) difficulties; and (iii) what professors wish for. The perceptions
obtained revealed that many of the practices suggested by UDL are already carried
out by the participants. Various difficulties regarding its applicability were also
identified, particularly related to understanding UDL'’s structure itself. It was also
observed that these professors project a future desire for their students to become
teachers. The results indicate that UDL does not constitute a genuinely innovative
proposal, given that its underlying principles are already embedded in various
theoretical traditions and have been incorporated, to varying degrees, into teaching
practices. Moreover, the absence of consistent parameters for its implementation
undermines the assessment of its pedagogical effectiveness. The findings also
highlight the fragility of an approach that pays little attention to the contextual, historical,
and critical dimensions of teaching and education—dimensions that are essential for
fostering structural transformations capable of simultaneously articulating the
principles of ‘for all’ and ‘for each individual.” The study further revealed the presence
of a market-driven bias within UDL, sustained by a relatively weak neuroscientific
discourse that promises widespread improvement in learning outcomes. Nevertheless,
it is acknowledged that the set of guidelines proposed by UDL may contribute to the
(re)design of pedagogical practice, provided they are adopted in a critical and
contextually grounded manner.

Keywords: Universal Design for Learning, inclusive education, collaborative research,
Mathematics Teacher Education program, Discursive Textual Analysis.
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1 INTRODUGAO

Este capitulo busca contextualizar a trajetdria da pesquisadora, apresentando
as motivagdes pessoais e académicas que a levaram a esta investigacao. Além disso,
realiza uma discussao acerca de como o estudo compreende a percepcao, habilidade
central ao objetivo da pesquisa. Por essa razdo, nesta introducdo, adota-se, em
alguns momentos, um tom mais pessoal, com o0 uso da primeira pessoa — recurso
gue néo se repete nos capitulos seguintes, redigidos na terceira pessoa.

Na sequéncia, o capitulo exibe uma visado geral da tese, justificando a escolha
da tematica, apresentando a pergunta-problema, delineando o objetivo principal e os
objetivos especificos. Por fim, expde de forma sucinta a organizagao do texto.

E importante que os leitores conhegam um pouco sobre mim, meu percurso e
minha forma de perceber o mundo. Sou uma pessoa com deficiéncia visual que,
apesar dos desafios enfrentados, continuo a me apoiar nessa percep¢cao. Nao me
desapego, ndo a deixo ir... Resisto com o que tenho.

No meu caso, a questao visual funciona como uma forga motriz para superar
barreiras e demonstrar que pessoas pertencentes a grupos historicamente
marginalizados podem ocupar qualquer espaco — inclusive em um programa de pos-
graduacado de uma universidade publica e conceituada. N&do buscamos privilégios,
mas igualdade de oportunidades, equidade e acessibilidade, ou seja, uma educagao
para todos. Essa convicgdo me inspira a motivar outras pessoas a seguir seus sonhos
e ingressar em uma poés-graduacgao stricto sensu, independentemente das barreiras
impostas pela sociedade.

No que diz respeito a minha formagao académica, tenho mestrado profissional
em Ensino de Ciéncia e Tecnologia pela Universidade Tecnoldgica Federal do Parana;
pos-graduacgéo lato sensu em Fisioterapia e especializagdo na area de Educagao
Especial; licenciatura em Pedagogia e bacharelado em Fisioterapia. Ja atuei na area
de fisioterapia e como professora do processo seletivo simplificado do estado do
Parana. Atualmente, sou docente no Instituto Federal do Parana (IFPR), na area de
Educacgéo Especial’.

Em relacdo as aspiracbes académicas, cursei o mestrado profissional e

desenvolvi uma tabela periddica utilizando os principios do Desenho Universal para

" Curriculo disponivel em: http:/lattes.cnpq.br/385002266057341.
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Aprendizagem (DUA)?, apresentado por seus criadores como uma “estrutura” para
melhorar e otimizar o ensino e aprendizagem para todas as pessoas, com base em
insights cientificos sobre como os humanos aprendem. Desse modo, nesta pesquisa,
utiliza-se a palavra “estrutura” precedendo o DUAS3.

Durante o mestrado, meu foco esteve voltado a construgdo de um produto
educacional, o que limitou as oportunidades de aprofundar as discussdes sobre o
DUA. Somente no doutorado, instigada por reflexdes que ja me acompanhavam e
contando com o respaldo do meu orientador, do programa de pds-graduagéo e da
linha de pesquisa na qual esta tese se insere — Formagao e Desenvolvimento Docente
em Ciéncias e em Matematica —, pude realizar uma analise critica dessa estrutura.

Esse percurso tem me levado a refletir sobre meu desenvolvimento como
pesquisadora, desde o ingresso no programa até a postura que assumo hoje, o que
me fez reconsiderar convicgdes iniciais. Nesse movimento, venho (des)construindo
aquilo que antes considerava imutavel, abrindo espaco para novas percepc¢des e para
uma compreensdo mais ampla da dinamicidade que caracteriza o processo de
pesquisa. Como pesquisadora, € natural que eu me apegue a um conceito que, por
algum tempo, dominou minhas investigagcdes, mas que pode estar em metamorfose
ao longo dos anos — ou que, talvez, na urgéncia de construir um produto, eu nao tenha
percebido em todas as suas (im)possibilidades. Nesse caminho, minha visdo — tanto
no sentido conotativo quanto no denotativo —, assim como minhas pesquisas,
conceitos e percepgdes, tem passado por transformagdes e ressignificagdes.

Essa constante transformacdo me fez pensar sobre a importancia das
percepgdes no campo académico e este estudo ndo poderia ignora-las. Assim, este
trabalho entende a percepgédo como a habilidade de compreender, notar, observar ou
tornar-se consciente de algo. Essa capacidade € intrinseca e pessoal, podendo diferir
da perspectiva de outras pessoas, uma vez que cada individuo constréi suas
percepgdes com base em suas experiéncias cognitivas e sociais. Nesse sentido, a
percepcado nao € inata, mas mediada por instrumentos culturais, linguagem e
interagcdes sociais, ou seja, o0 modo como cada ser humano percebe o mundo é

influenciado pelo contexto histérico, social e cultural.

2 WIEDEMANN, A. P. Z. Desenvolvimento de tabela periédica em manufatura aditiva aplicando o
conceito de Desenho Universal para Aprendizagem. 2020. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de
Ciéncia e Tecnologia) — Universidade Tecnoldgica Federal do Parana, Ponta Grossa, 2020. Disponivel
em: https://repositorio.utfpr.edu.br/jspui/handle/1/5286. Acesso em: 13 jun. 2025.

3 A justificativa para essa decisdo de redagao é especificada no capitulo 3.
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Por isso, a percepgdo é um processo parcial, pessoal e subijetivo.
Corroborando essa afirmacdo, Japiassu e Marcondes (2001) afirmam que a
percepgao € o processo pelo qual se formam as representagdes mentais sobre objetos
externos, com base em dados sensoriais. Para mim, a percepcao € moldada pelos
diversos meios pelos quais os individuos, sendo tdo unicos em suas vivéncias, as
transformam em experiéncias com a colaboracado do coletivo e como interpretam o
mundo com base em suas interacées com os ambientes a seu redor. Nesse sentido,
como minha visdo é afetada e adaptada por minha experiéncia pessoal, cada ser
humano traz consigo uma perspectiva unica e valiosa que contribui para uma
compreensao enriquecedora do mundo.

Esta breve discussao sobre percepcado € fundamental para a compreenséao
desta tese, pois evidencia como diferentes formas de interpretar o mundo impactam
nao apenas os individuos, mas também as praticas educacionais. Afinal, se cada
pessoa constroi e interpreta sua percepgao a partir de experiéncias singulares,
interagbes sociais e ambientais, 0 ensino também necessita (re)considerar essa
diversidade.

Com o passar do tempo, é natural que surjam diversas “inovacgdes”
direcionadas para a pratica docente. Profissionais da educagao provavelmente ja se
depararam com algumas dessas terminologias, teorias, abordagens e estratégias,
como o método montessoriano, o ensino por investigagao, a aprendizagem baseada
em problemas, a aprendizagem ativa, a sala de aula invertida, o ensino diferenciado,
os estilos de aprendizagem, o método de projetos, o ensino por descoberta, a
gamificagdo na educacéo, entre outros. Esses métodos tém o objetivo de solucionar
desafios educacionais, sendo alguns desenvolvidos para contextos socioeconémicos
e temporais especificos.

E relevante, entdo, um pensamento critico sobre a pratica docente diante de
tantas novidades voltadas para os processos de ensino e aprendizagem,
principalmente para aqueles que se consideram destinados a contemplar a
diversidade e as especificidades em todos os niveis e contextos de aprendizagem,
isto é, afirmam abranger uma educagéo para todos.

Na década de 1990, com a retomada das discussdes pela Organizagao das
Nacoes Unidas para a Educacado, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) e por meio das
Declaragdes Mundiais sobre Educagao, o foco na ampliagdo do acesso a educagao

foi intensificado. Esses documentos reafirmaram o compromisso global com a



18

educacdo universal e destacaram a importdncia de garantir que ninguém seja
“deixado para tras”, incluindo aqueles em situacao de vulnerabilidade. Nesse contexto,
o conceito de educacgéao inclusiva comegou a ganhar relevancia, enfatizando que a
educagao deve ser para todos, independentemente das habilidades, condigbes
socioecondmicas, género, deficiéncia etc.

Nessa perspectiva, o DUA, do inglés Universal Design for Learning, vem
ganhando notoriedade mundial ao postular que sua aplicacéo se encaixa para todos
os estudantes, todos os niveis de ensino e todas as escolas de todos os paises do
mundo. No entanto, ele é destinado para uma educagao para todos, sem ponderar
aspectos e singularidades dos diferentes sistemas educacionais de cada pais. Diante
dessa conjuntura, ao considerar o contexto brasileiro, esta pesquisa se colocou em
um movimento de estudo critico sobre o DUA no ambito da realidade brasileira. Além
disso, procurou trazer ao dialogo criticas realizadas em ambito internacional.

O DUA foi criado nos Estados Unidos por pesquisadores do Center of Applied
Special Technology (CAST), instituicdo que alicerga seu discurso nos estudos da
neurociéncia moderna ao postular suas idealizacdes e aplicagdes com principios e
diretrizes, isto €, basicamente é oferecido um guia com uma estrutura contendo uma
gama de informagdes distribuidas em trés principios em que o DUA afirma ser
embasado nas redes de aprendizagem. Cada principio se organiza em trés diretrizes:
Acesso, Desenvolvimento e Empoderamento. Para alcancar as diretrizes, sao
fornecidas opgdes, que sdo os pontos de controle, os quais contém sugestdes de
implementagao para atingir a diretriz proposta®*.

O DUA afirma que a valorizagao da diversidade humana esta se tornando
cada vez mais evidente e fundamental nas ciéncias que discutem sobre como
aprendemos e compreendemos o mundo e a ndés mesmos, constatando que os modos
de aprendizagem sao tdo pessoais quanto as impressodes digitais. Entretanto, ha a
necessidade de ponderar, pesquisar, aplicar, operacionalizar, perceber e discutir os
desafios, os limites e as potencialidades que ele pode proporcionar para a pratica
docente, justificando um estudo critico e colaborativo.

Nessa conjuntura, tem-se como pergunta-problema: quais sdo as percepgdes
de professores que atuam em um curso de Licenciatura em Matematica sobre a

aplicabilidade do DUA em um processo de (re)planejamento?

4O capitulo 3 explica o guia com a estrutura do DUA utilizado nesta pesquisa, seus principios, diretrizes
e pontos de controle.
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O objetivo principal deste estudo concentra-se em desvelar as percep¢des de
professores de Matematica de um curso de Licenciatura em Matematica sobre a
aplicabilidade do DUA em suas praticas docentes, tendo como objetivos especificos:
compreender a educacgao inclusiva na perspectiva de uma educacgao para todos;
realizar uma discussado critica sobre o DUA; apresentar e contextualizar os
fundamentos da metodologia da pesquisa colaborativa; aplicar uma proposta de
formagao docente voltada ao (re)planejamento® com base no DUA; e, por fim, analisar
as percepcdes demonstradas pelos professores participantes por meio da Analise
Textual Discursiva (ATD).

Busca-se alcangar os objetivos especificos no decorrer dos capitulos, com o
intuito de abarcar o objetivo geral e responder a pergunta-problema. Assim, esta tese
organiza-se em 6 capitulos, sendo o capitulo 1 destinado a uma parte introdutdria,
mostrando as motivagbes pessoais e académicas da pesquisadora e como este
estudo compreende a percepgao. Segue-se com a justificativa e relevancia do estudo,
a pergunta-problema, o objetivo principal, os objetivos especificos, finalizando com a
exibicdo dessa organizagéo.

O capitulo 2 apresenta o referencial tedrico que sustenta esta pesquisa,
situando a educacéao inclusiva como um paradigma que ultrapassa a compreensao
restrita a educacgao especial, tal como frequentemente ocorre nas interpretagcoes das
politicas educacionais brasileiras. Nesse movimento, o capitulo dialoga com as
Declaragdes Mundiais sobre Educacédo que defendem uma educacao “para todos” e
‘para cada um” e problematiza tensbes inerentes a esse campo: a criacdo de
categorias e classificagbes podem reforgar rotulos e polarizagbes que contrariam o
principio da universalidade, enquanto o reconhecimento das diferencas e
especificidades & essencial para garantir igualdade de oportunidades sem incorrer em
praticas homogeneizadoras.

Nesse contexto, o capitulo discute conceitos fundamentais como igualdade,
diferencga, desigualdade e diversidade, evidenciando seus usos paradoxais no debate

educacional. Além disso, retoma a educacdo especial, esclarecendo equivocos

5 A utilizacdo do termo (re)planejamento se justifica pela propria dindmica do processo formativo, que
reconhece que o docente colaborador pode optar por aplicar um planejamento ja existente em sua
pratica cotidiana, incorporando diretrizes do DUA que considere pertinentes, sem necessariamente
elaborar um novo plano desde o inicio. Essa proposta valoriza a experiéncia professores e permite que
o DUA seja implementado de forma contextualizada e coerente com as praticas ja desenvolvidas. Esse
termo ndo pode ser confundido com (re)design, que é a etapa final do protocolo step-by-step usado
nesta tese para aplicabilidade do DUA.
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recorrentes em sua relagdo com a educacgao inclusiva e destacando seu papel no
interior desse paradigma.

Ao dialogar com os documentos internacionais que fundamentam o principio
da universalizagdo do direito a educagéo, o capitulo aponta caminhos para uma
compreensao mais ampla da inclusdo. A partir disso, discute brevemente sobre o
publico atendido pela educagao inclusiva de acordo com as Declaragcdes Mundiais
sobre Educacado, ilustrando a complexidade das demandas escolares
contemporaneas. Por fim, a discussdo converge para a educagdao matematica
inclusiva. A Matematica, embora frequentemente concebida como um conhecimento
universal, € analisada como uma pratica humana diversa, situada e culturalmente
construida. Tal perspectiva é fundamental para alinhar o debate ao foco desta
pesquisa, desenvolvida no ambito da licenciatura em Matematica e com docentes
dessa area.

O Capitulo 3 apresenta uma leitura critica acerca da estrutura do Desenho
Universal para Aprendizagem (DUA), examinando sua origem, desenvolvimento e
transformacdes ao longo do tempo. Busca-se discutir as mudangas conceituais, as
contradigbes internas e as diferentes interpretacbes que marcaram sua trajetoria
desde o surgimento, bem como dialogar com estudos — nacionais e internacionais —
que analisaram seus limites e potencialidades. A partir dessa perspectiva critica,
especialmente situada no contexto educacional brasileiro, problematiza-se a propria
concepgao de ‘universal’ no DUA, suas relagbes com discursos mercadoldgicos e
suas implicacbes para a compreensdao de curriculo e inclusdo escolar. Essa
introducao delineia, portanto, os eixos que orientardo a analise desenvolvida no
capitulo.

O Capitulo 4 apresenta o percurso metodologico que orienta este estudo,
estruturado nos pressupostos da pesquisa colaborativa para a aplicacao do DUA em
processos de (re)planejamento docente. A investigagdo se desenvolve junto a
professores de Matematica de um curso de Licenciatura do Instituto Federal do
Parana (IFPR), em uma dindmica apoiada nos pilares da pesquisa colaborativa —
confianga, dialogo e negociagdo. Essa abordagem possibilita integrar os referenciais
tedricos e a pratica colaborativa estabelecida entre a pesquisadora e os
colaboradores, constituindo um espaco no qual todos se reconhecem como

corresponsaveis pela construgéo de praticas pedagogicas potencialmente inclusivas.
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Este capitulo também descreve a caracterizagao dos participantes e do I6cus
da investigacgéo, os instrumentos utilizados na constituicdo dos dados e a organizagao
dos encontros formativos que compdem o processo colaborativo. Explicita-se a
escolha pelo Guia do DUA (2018) e pelo protocolo step-by-step, elaborado por uma
pesquisadora vinculada ao proprio DUA, cuja estrutura se alinha aos fundamentos da
metodologia colaborativa.

Além disso, apresenta-se uma breve explanacao sobre a Analise Textual
Discursiva (ATD), metodologia adotada para a analise dos dados. Assim, o capitulo
delimita os procedimentos adotados, a Iégica metodoldgica que orienta a investigacao
e 0 modo de constituicdo dos dados descrevendo os encontros de formagao docente,
destacando o que foi planejado, replanejado e o que de fato aplicou-se.

O capitulo 5 se dedica a apresentacdo e discussdo dos dados constituidos,
organizando-os de acordo com os procedimentos da Analise Textual Discursiva
(ATD). Nele, ha a explicagao das categorias e subcategorias que emergem durante a
analise, articulando-as as compreensdes construidas a partir das interagdes com os
participantes colaboradores e as proposicoes da ATD. Dessa forma, € possivel
estabelecer um espaco de interlocugdo entre os docentes, o DUA e as discussdes
académicas que problematizam sua aplicabilidade no contexto do curso de
Licenciatura em Matematica. Com a apresentagao das analises, busca-se alcangar o
objetivo geral e responder a pergunta-problema, compreendendo as percep¢des dos
professores participantes acerca da aplicabilidade do DUA em suas praticas docentes.

O capitulo 6 encerra a tese com um apanhado dos capitulos que a constituem,
resgatando, de forma sintética, os principais elementos que sustentaram a pesquisa.
Nesse movimento, articula-se como a fundamentacdo tedrica e o percurso
metodolégico deram origem a reflexdes que se confirmaram na analise. Nesse
momento, evidencia-se as caréncias, os desafios, bem como os limites e as
possibilidades da estrutura do DUA para a pratica docente. O capitulo também

apresenta as percepgdes da pesquisadora.
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2 EDUCAGAO INCLUSIVA: UM ENSAIO

Devemos tratar igualmente os iguais e
desigualmente os desiguais, na medida de sua
desigualdade (Aristételes, 2001).

Este capitulo discute os conceitos de igualdade, desigualdade, diferenga, o
‘para todos” e o “para cada um”, explorando suas contradigdes. Realiza uma breve
distingdo entre educacdo especial e educagao inclusiva, mencionando alguns
documentos importantes no campo da educacgao especial. Retoma a intencionalidade
da pesquisa, abordando a educacgao inclusiva, sua conceituagcdo e as principais
Declaragdes Mundiais sobre Educacéo que preveem uma educacao para todos, além
de apresentar um panorama do publico diversificado atendido por esse paradigma que
€ ainclusao. Por fim, destaca a Matematica Inclusiva, oferecendo uma apreciacéo sob

essa perspectiva.

2.1 PARADOXOS

A célebre epigrafe, pronunciada anteriormente pelo fildsofo grego Aristételes,
€ comumente utilizada na area constitucional para explicar o principio da igualdade,
que € um bem comum e um dos fundamentos do Estado Democratico de Direito. A
Constituicao Federal do Brasil de 1988 prevé, em seu art. 5°, que “todos sao iguais
perante a lei, sem distingdo de qualquer natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos
estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a
igualdade, a seguranca e a propriedade [...]” (Brasil, 1988).

Tais reflexdes remetem a Grécia Antiga, em que o referido filésofo defendia a
concepcgao de igualdade® para a sociedade grega. Essa compreensé&o baseava-se na
ideia de que existiam diferengas naturais entre as pessoas, as quais podiam

estabelecer uma hierarquia social presente na propria natureza, de modo que na

6 Ainda que, na Grécia Antiga, Aristételes defendesse a concepgédo de “igualdade” naquela sociedade,
€ possivel perceber um paradoxo nessa concepgao, pois a epigrafe trazida ndo engloba a mesma
compreensao que se tem nos dias de hoje. Um exemplo desse paradoxo é que, por mais que a
sociedade grega buscasse reconhecer as diferencas inerentes a cada individuo, as pessoas com
deficiéncia eram totalmente excluidas e a dependéncia econdémica legitimava seus abandonos e
mortes.
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sociedade, espontaneamente, algumas seriam melhores que as outras (Aristoteles,
2001).

Segundo Aristoteles (2001), a igualdade nao significava tratar todos os
individuos da mesma maneira, mas reconhecer suas diferencas inerentes e conceder
a cada um o que era adequado para sua natureza. Assim, a igualdade implicava uma
distribuicdo proporcional de bens e oportunidades — considerando as habilidades e
caracteristicas de cada pessoa.

E importante destacar que, embora Aristoteles e, posteriormente, seu
discipulo, Platao, estivessem preocupados com a igualdade em termos de distribuicdo
proporcional de bens e oportunidades, a concepg¢ao de justica que eles apresentavam
e defendiam néo incluia, necessariamente, a promog¢ao de uma sociedade de fato
inclusiva e justa para as minorias. Grupos como mulheres, estrangeiros, escravos e
pessoas com deficiéncia eram sistematicamente excluidos dos direitos plenos de
cidadania, refletindo uma visdo limitada de igualdade, que, de acordo com os
principios da época, n&o contemplava a diversidade social.

No caso da pessoa com deficiéncia, por exemplo, para Rodrigues e Maranhe
(2012), Aristoteles e Platdo admitiam as referidas praticas de exclusao total de
participacdo desse publico na sociedade — coerente com a visao de equilibrio
demografico, aristocratico e elitista da época. Tal desabono era intensificado quando
havia uma dependéncia econémica, uma vez que isso ndo era visto como vantajoso

para o Estado:

Em Esparta e Atenas, criangcas com deficiéncias fisica, sensorial e mental
eram consideradas subumanas, fato que legitimava sua eliminagéo e
abandono. Tal pratica era coerente com os ideais atléticos, de beleza e
classistas, que serviam de base a organizagdo sociocultural desses dois
locais. Em Esparta, as criangas com deficiéncia eram langadas do alto dos
rochedos e, em Atenas, eram rejeitadas e abandonadas nas pracas publicas
ou nos campos (Rodrigues; Maranhe, 2012, p. 13).

Ao discutir o principio da igualdade sob a 6ptica educacional, percebe-se que
ele pode ser um obstaculo para a efetivagdo de uma educacéo “igual” quando se
aplica uma universalizagao absoluta. Nesse sentido, ha uma dicotomia em relagao a

igualdade e a diferenga na area educacional:

A dialética entre o direito a igualdade e o direito a diferenca na educacgéo
escolar como dever do Estado e direito do cidaddo ndo é uma relacao
simples. De um lado, é preciso fazer a defesa da igualdade como principio de
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cidadania, da modernidade e do republicanismo. A igualdade & o principio
tanto da nao-discriminagao quanto ela é o foco pelo qual homens lutaram
para eliminar os privilégios de sangue, de etnia, de religidao ou de crenga. Ela
ainda € o norte pelo qual as pessoas lutam para ir reduzindo as desigualdades
e eliminando as diferengas discriminatérias. Mas isto nao é facil, ja que a
heterogeneidade ¢ visivel, é sensivel e imediatamente perceptivel, o0 que n&o
ocorre com a igualdade (Cury, 2002, p. 11).

Corroborando a analise de Cury (2002), a dicotomia também se manifesta na
palavra “igualdade”, que pode ser compreendida tanto como o oposto de
“desigualdade” quanto de “diferenca”. A igualdade é fundamental para evitar a
exclusao escolar. No entanto, para que a inclusao escolar ocorra, ndo se pode adotar
um igualitarismo universal que desconsidere as diferengas individuais, as

especificidades e as potencialidades de cada estudante:

A defesa das diferencas, hoje tornada atual, ndo subsiste se levada adiante
em prejuizo ou sob a negacao da igualdade. Estamos assim diante do homem
como pessoa humana em quem o principio de igualdade se aplica sem
discriminagdes ou distingdes, mas estamos também ante o homem concreto
cuja situagao deve ser considerada no momento da aplicagdo da norma
universal. Por isso, os Estados democraticos de direito zelam em assinalar
as discriminagdes que devem ser sempre proibidas: origem, raga, sexo,
religido, cor, crengca. Ao mesmo tempo, seria absurdo pensar um
igualitarismo, uma igualdade absoluta, de modo a impor uniformemente as
leis sobre todos os sujeitos e em todas as situagdes (Cury, 2002, p. 11-12).

Diante dessa dialética, € importante reconhecer que o principio da igualdade,
na educacao, nao pode ser compreendido como um conceito rigido ou absoluto. A
verdadeira igualdade deve considerar as diferengas inerentes aos individuos, sem
perder de vista a necessidade de garantir direitos e oportunidades justos para todos.
Assim, o desafio esta em equilibrar a aplicagdo de normas universais com a
consideracao das especificidades dos individuos, evitando tanto a excluséo por
discriminagao quanto a imposi¢céo de um igualitarismo que desconsidere a diversidade

humana. Nesse sentido,

um tratamento diferenciado sé se justifica perante uma situacdo objetiva e
racional e cuja aplicagdo considere o contexto mais amplo. A diferenca de
tratamento deve estar relacionada com o objeto e com a finalidade da lei e
ser suficientemente clara e logica para a justificar [...]. Contudo, o
pensamento e a politica que caminham no sentido de uma sociedade mais
justa ndo podem abrir mao do principio da igualdade, a cuja ‘visibilidade’ s6
se tem acesso por uma reflexao tedrica. A ndo-aceitagdo da igualdade basica
entre todos os seres humanos e o direito a um acesso qualificado aos bens
sociais e politicos conduzem a uma consagragao ‘caolha’ ou muito perigosa
do direito a diferenga. Porque sem esta base concreta e abstrata, ao mesmo
tempo, do reconhecimento da igualdade, qualquer diferengca apontada como
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substantiva pode se erigir em principio hierarquico superior dos que nao
comungam da mesma diferenga. Em nossos dias, a negagéo de categorias
universais, porque tidas como ahistéricas ou totalitarias, tem dado lugar a
uma absolutizagéo do principio do pequeno, da subjetividade, do privado e
da diferenga. E isso torna mais problematico o caminho de uma sociedade
menos desigual e mais justa (Cury, 2002, p. 256).

Ante a conjuntura apontada por Cury (2002), é relevante refletir sobre quando
a diferenciagcdo no tratamento é legitimada. Um exemplo disso € a concessao de
tempo adicional para a realizacao de provas para estudantes com transtorno de déficit
de atencgao e hiperatividade. Por outro lado, a negagédo de categorias universais na
educacao ocorre quando a personalizacdo extrema do ensino, voltada exclusivamente
para as singularidades dos discentes, atinge um nivel que desconsidera principios
mais amplos de equidade e justica social. Um exemplo desse contraponto seria
quando a adaptacéo curricular € feita de maneira excessivamente individualizada,
reduzindo significativamente as exigéncias académicas para determinados
estudantes. Isso pode comprometer o acesso aos conhecimentos historicamente
construidos pela humanidade e as mesmas oportunidades de aprendizagem. Como
consequéncia, pode-se gerar um ensino fragmentado que, em vez de promover a
inclusdo, refor¢ca desigualdades, ao limitar as possibilidades de desenvolvimento e
participacao plena desses estudantes na sociedade.

Ao priorizar exclusivamente modelos de ensino personalizados, sem levar em
conta as necessidades coletivas da turma, corre-se o risco de favorecer alguns
estudantes, em detrimento de outros. Um foco excessivo no particular, como a
adaptacao curricular baseada apenas em preferéncias e estilos de aprendizagem
individuais, pode comprometer a garantia de um processo de ensino e aprendizagem
equitativo para todos. Portanto, é fundamental equilibrar a atencdo as
individualidades, com o compromisso de uma educagao que promova o bem comum,
evitando a fragmentagao do ensino.

Destaca-se para o leitor que esta tese teve como intencionalidade abordar a
tratativa da educacéo inclusiva e da diversidade, isto €, uma educacao para todos os
estudantes, independentemente de suas origens e distingbes étnicas, sociais,
culturais, linguisticas, econémicas, de idade, género, raciais, enfim, para todos os
grupos, incluindo as pessoas com deficiéncia. Esse destaque foi realizado porque, no

Brasil, comumente se ouve nas escolas o termo “aluno de inclusao”, referindo-se
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exclusivamente ao estudante publico da educagéo especial, podendo gerar uma

distor¢cao na compreensao da inclusao escolar:

O conceito de inclusdo vem sendo amplamente e demasiadamente mal
compreendido segundo a interpretacdo do senso comum. Esta critica diz
respeito ao fato de o mesmo ser ‘aplicado’ apenas aos estudantes, publico-
alvo da educacgdo especial, e ao contexto educacional. E frequente a
manifestacéo publica de expressdes equivocadas como: ‘aluno de inclusao’
e ‘sala de inclusdo’ (Camargo, 2017, p. 1).

O conceito de educacao inclusiva era interpretado na politica educacional
brasileira como algo praticamente restrito a educacado especial, apesar de os
documentos internacionais, como as Declaragcdes Mundiais sobre Educag¢ao da
Unesco, nao apresentarem essa mesma compreensao. Corroborando essa ideia,
Michels e Garcia (2014, p. 160-161) afirmam:

Outro destaque no que se refere a participacéo das politicas educacionais em
iniciativas consideradas ‘inclusivas’ no pais diz respeito a educacéao especial.
O termo ‘inclusao’ esta presente na legislagdo do setor desde o inicio dos
anos 2000, mas uma perspectiva de inser¢ao de alunos da educacéao especial
nas escolas de ensino regular, como prevé a Unesco, estd manifesta ja na
LDB n. 9.394/96. Mais recentemente, o documento Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva Inclusiva (BRASIL, 2008) reitera a
matricula de alunos com deficiéncia, altas habilidades/superdotacédo e
transtorno global do desenvolvimento em escolas regulares. Destacamos que
o termo ‘educacao inclusiva’ foi apreendido na politica educacional brasileira
como uma expressao relacionada quase que exclusivamente a educagao
especial, embora os discursos politicos presentes na documentagao
internacional ndo contenham essa interpretagdo. Em anadlise da apreensao
da Declaragéo de Salamanca (UNESCO, 1994), Bueno (2008)” salienta que
o documento teve seu conteudo alterado no que se refere a tradugao de
algumas expressdes nas versdes difundidas no Brasil, atribuindo for¢a ao
termo “inclusiva” como préprio da educagao especial.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao (LDB) — Lei n® 9.394/1996 —, em seu
art. 58, entende a educacgao especial como uma “modalidade de educacéo escolar
oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento® e altas habilidades ou

superdotacao” (Brasil, 1996).

7 Essa afirmagado consta em BUENO, J. G. S. As politicas de inclusdo escolar: uma prerrogativa da
educacéo especial? In: BUENO, J. G. S.; MENDES, G. M. L.; SANTOS, R. A. (Org.). Deficiéncia e
escolarizagdo: novas perspectivas de analise. Araraquara: Junqueira & Marin; Brasilia, DF: Capes,
2008.

8 Em 2013, os transtornos globais do desenvolvimento foram substituidos pelo termo “transtorno do
espectro autista”. A Ultima versao revisada e publicada do Manual de diagndstico e estatistica de
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Além de esclarecer a distingcdo entre educacao especial e educacgao inclusiva,
€ igualmente relevante destacar outro aspecto. Embora a educacéao especial constitua
uma modalidade de ensino, conforme estabelece a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (LDB), possuindo caracteristicas e objetivos proprios, nesta tese ela é
tratada no mesmo patamar dos demais publicos da inclusdo. E importante ressaltar
que esse enquadramento n&o decorre de uma escolha da pesquisadora, mas do
proprio DUA, ao afirmar que sua estrutura é destinada a todos os estudantes, de todas
as escolas e de todos os niveis de ensino, em ambito global.

Ainda que a educacao especial ndo seja o foco deste estudo, considera-se
relevante discorrer brevemente sobre o marco que é a Politica Nacional da Educagao
Especial na Perspectiva da Educagéao Inclusiva (PNEEPEI), de 2008; a Lei Brasileira
de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (LBI) — Lei n°® 13.146/2015 e; recentemente,
foi publicado o Decreto n® 12.686/2025, que institui a Politica Nacional de Educagao
Especial Inclusiva e a Rede Nacional de Educacgao Especial Inclusiva.

Até o momento da promulgagcdo da PNEEPEI, em 2008, as legislagbes e
documentos oficiais nacionais orientavam a matricula dos estudantes da educacao
especial na rede regular de ensino, mas havia a ressalva do “se for possivel” ou
“preferencialmente”, podendo a educacgéo especial ter, inclusive, carater substitutivo
ao ensino regular. Com referida politica, ficou assegurada no Brasil a inclusdo escolar
dos discentes da educagéao especial, orientando os sistemas de ensino a garantia do
acesso e da permanéncia no ensino regular, com a participagcéo, aprendizagem e
niveis mais elevados de ensino.

Nesse percurso de avango das legislagdes brasileiras em relagao aos direitos
educacionais das pessoas com deficiéncia, destaca-se também a Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (LBIl), que busca consolidar e ampliar as
proposi¢cdes da PNEEPEI, reafirmando a educacdo como direito e estabelece a
obrigacao do poder publico de assegurar sistemas educacionais inclusivos em todos
os niveis. A LBl avanga rumo a consolidar principios de acessibilidade, participagcao e

igualdade de oportunidades, reforcando que a inclusdo escolar ndao se limita ao

transtornos mentais (DSM — V), da Associagdo Americana de Psiquiatria, datado de 2013, agrupou os
seguintes transtornos sob essa terminologia: transtorno autista, transtorno desintegrativo da infancia,
transtorno de Asperger e transtorno invasivo do desenvolvimento sem outra especificagdo. Nessa tese,
sera usado os termos originais das legislagbes anteriores a 2013 nas citagbes diretas. Sem essa
excegao, este estudo utiliza a terminologia oficial do DSM - V, utilizando o termo pessoas com
transtorno do espectro autista.
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acesso, mas envolve condicbes efetivas de aprendizagem, convivéncia e
desenvolvimento.

Mais recentemente, o Decreto n® 12.686/2025 instituiu a Politica Nacional de
Educacdo Especial Inclusiva, reorganizando diretrizes e reafirmando a
responsabilidade compartilhada entre Unido, estados e municipios na oferta do
Atendimento Educacional Especializado (AEE)? e no fortalecimento de praticas
inclusivas na escola comum.

E importante a ressalva de que, embora a Declaragdo de Salamanca de 1994,
um marco internacional anterior a PNEEPEI, de 2008, estabelecesse que as escolas
regulares deveriam atender a todos os alunos — incluindo aqueles com deficiéncia, em
situagdo de rua ou trabalho infantil, superdotados, em desvantagem social ou com
diferencas linguisticas, étnicas ou culturais —, a PNEEPEI reafirmou esse

compromisso ao assegurar:

Por muito tempo perdurou o entendimento de que a educacgdo especial
organizada de forma paralela a educagdo comum seria mais apropriada para
a aprendizagem dos alunos que apresentavam deficiéncia, problemas de
saude, ou qualquer inadequagao com relagao a estrutura organizada pelos
sistemas de ensino. Essa concepgao exerceu impacto duradouro na histéria
da educacgao especial, resultando em praticas que enfatizavam os aspectos
relacionados a deficiéncia, em contraposi¢do a dimensao pedagdgica. [...] O
conceito de necessidades educacionais especiais, que passa a ser
amplamente disseminado, a partir dessa Declaragao, ressalta a interacdo das
caracteristicas individuais dos alunos com o ambiente educacional e social,
chamando a atencdo do ensino regular para o desafio de atender as
diferencas. No entanto, mesmo com essa perspectiva conceitual
transformadora, as politicas educacionais implementadas néo alcangaram o
objetivo de levar a escola comum a assumir o desafio de atender as
necessidades educacionais de todos os alunos (Brasil, 2008a, p. 14-15).

Promover praticas pedagdgicas que priorizem exclusivamente os aspectos
relacionados as deficiéncias, em vez de considerar um contexto mais amplo e
socialmente inclusivo, pode refor¢car a segregacao educacional e, muitas vezes,
negligenciar as necessidades de desenvolvimento e aprendizagem desses
estudantes na sala de aula regular.

Convergindo com os apontamentos de Cury (2002) e da PNEEPEI (Brasil,

2008a), Silva (2010, 2014) faz uma alerta de que, ao criar categorias e classificagdes,

9 O Decreto n° 12.686/2025 afirma em seu art. 5° que o Atendimento Educacional Especializado - AEE
é atividade pedagdgica de carater complementar a escolarizacdo de pessoas com deficiéncia e
transtorno do espectro autista, e suplementar a escolarizagdo de pessoas com altas habilidades ou
superdotagéo, de acordo com o disposto nos art. 27 e art. 28 da Lei n°® 13.146, de 6 de julho de 2015.
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isto é, “para cada um”, se corre o risco de — paradoxalmente — promover e/ou
intensificar uma polarizacdo que afasta os estudantes do “para todos”. Nesse sentido,
ha controvérsias no que se refere a perspectiva da educagao inclusiva de incluir
estudantes — publico da educacgao especial — no sistema regular de ensino, os quais,
até entdo, ndo faziam parte dele, além da tentativa de naturalizar as diferengas,
categorizando-as e classificando-as.

Cabe ressaltar que os estudos de Silva (2010, 2014) fazem alusdo ao Brasil,
mas esse movimento € global, afinal se questionam a dicotomia e a ambivaléncia de

uma educacgao para todos, mas “sem todos”:

A perspectiva da educacéo inclusiva, ao propor a inclusdo de alunos que
antes nao faziam parte do sistema regular, expbée — por um lado — uma
contradi¢cao; afinal, se a educagao € para todos, por que nem todos estavam
l1a? Mas, por outro lado, é rapidamente recalcada, em termos freudianos, pela
elaboracdo secundaria, dicotdmica, categorial. Em um movimento para
mascarar e recobrir a experiéncia de ambivaléncia e mal-estar suscitada pelo
estranho que esta entre nos, percebe-se uma tentativa de naturalizar as
diferencas dos alunos com necessidades educativas especiais e enquadra-
los em categorias ordenadoras previamente estabelecidas, que pressupdem
uma descricdo detalhada e cada vez mais refinada, em um movimento
classificatorio que tende ao infinito (Silva, 2010, p. 166).

Por isso, € importante pensar em uma educacido que nao anule ou mascare
as diferencas. Como ideario dessa educacado, essas diferencas necessitam ser
reconhecidas e respeitadas em um mundo de pluralidade e diversidade, sem que o
“para cada um” se distancie do “para todos”.

Considerando essa conjuntura, existe um principio importante que é a
equidade. Esse conceito remete a garantia de meios e oportunidades para que todos
possam usufruir de um direito em condi¢des de igualdade. A equidade precede a
igualdade, pois possibilita que as pessoas usufruam de condi¢des iguais de acesso e
participacdo em uma sociedade justa e democratica, independentemente de suas

diferencas individuais:

Temos o direito a ser iguais quando a nossa diferenca nos inferioriza; e temos
o direito a ser diferentes quando a nossa igualdade nos descaracteriza. Dai
a necessidade de uma igualdade que reconhega as diferencas e de uma
diferenca que nao produza, alimente, ou reproduza as desigualdades
(Santos, 2003, p. 53).

Para isso, a equidade busca garantir que todos tenham a oportunidade de

atingir o mesmo resultado ou objetivo final, independentemente das desigualdades



30

iniciais que possam existir. Em outras palavras, mesmo que os pontos de partida nao
sejam os mesmos devido a uma série de fatores, como origem socioecondmica, raga,
género, orientacdo sexual, habilidades, pessoas com deficiéncia, circunstancias
pessoais, entre outros, € preciso que sejam oportunizadas a todos as condigdes para
permanecerem e lograrem éxito ao fim. Portanto, para alcangar a igualdade de
oportunidades, pode ser necessario fornecer apoio adicional ou medidas

compensatoérias para aqueles que enfrentam desvantagens sistematicas:

Assim, equidade é entendida como possibilidade das diferencas serem
manifestadas e respeitadas, sem discriminagdo; condigdo que favorega o
combate das praticas de subordinagdo ou de preconceito em relagdo as
diferencas de género, politicas, étnicas, religiosas, culturais, de minorias, etc.
(Sposati, 2002, p. 5).

A equidade esta intrinsecamente ligada a dignidade humana, pois nela se
reconhece o valor inerente de cada pessoa, independentemente de suas diferengas
individuais. Em um panorama mais amplo, que se refere aos direitos humanos, a
educacédo € considerada um “direito humano inalienavel” e deve ser garantida
gratuitamente para que todos possam acessa-la. Trata-se de um direito pelo qual
muitas pessoas ainda lutam, com o objetivo de reduzir desigualdades e eliminar
diferengas que produzem discriminagao e desigualdades (Souza; Kerbauy, 2018).

Por isso, para garantir o direito de uma educacgdo “para todos”, em suas
igualdades de oportunidades, e “para cada um”, em suas diferengas que nao sejam
classificatérias, as legislagbes e os documentos oficiais, como as Declarag¢des
Mundiais sobre Educacdo, costumam apresentar orientacbes que visam combater
praticas discriminatorias e promover a equidade educacional. No entanto, tais
documentos frequentemente situam a educacdo como ferramenta politica e, em
alguns casos, como instrumento de alinhamento a demandas mercadolégicas, o que
levanta questionamentos sobre até que ponto seus principios se traduzem, na pratica,

em acdes que realmente priorizem a equidade educacional.
2.2 PARADIGMA
Diante do exposto até aqui, é possivel perceber pontos e contrapontos entre

alguns pilares que fundamentam a educacgao inclusiva, a saber: a igualdade de

oportunidades; o reconhecimento das diferengas; a equidade; o combate as praticas
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discriminatorias; e a dignidade humana em busca de uma sociedade mais justa. Por
isso, se faz necessario aprofundar esse complexo conceito que € a educacao
inclusiva.

Para Camargo (2017, p. 1),

a inclusdo é um paradigma que se aplica aos mais variados espacos fisicos
e simbdlicos. Os grupos de pessoas, nos contextos inclusivos, tém suas
caracteristicas idiossincraticas reconhecidas e valorizadas. Por isto,
participam efetivamente. Segundo o referido paradigma, identidade,
diferenga e diversidade representam vantagens sociais que favorecem o
surgimento e o estabelecimento de relacbes de solidariedade e de
colaboragéo. Nos contextos sociais inclusivos, tais grupos ndo sao passivos,
respondendo a sua mudancga e agindo sobre ela. Assim, em relagao dialética
com o objeto socio-cultural, transformam-no e sédo transformados por ele.

Na perspectiva de que a inclusdo se aplica a diversos espacos, tanto fisicos
quanto simbdlicos, ela pode acompanhar e/ou adjetivar diferentes substantivos, como
politica inclusiva, escola inclusiva, educacgao inclusiva, inclusdo social, inclusao

cultural, inclusdo no mundo do trabalho, inclus&o digital, entre outros:

A mudancga de significagbes parece ser um conteudo fundamental de tais
politicas, a qual também pode ser apreendida pela forma que assumem as
expressdes ao analisarmos a incompletude do termo inclusdo, que exige
sempre e necessariamente um complemento: social, educacional, escolar.
Também destacamos o tratamento do termo em foco como adjetivo para
mudar questdes historicas presentes na sociedade moderna: educacao,
sistema educacional, curriculo, todos agora adjetivados como inclusivos
(Michels; Garcia, 2014, p. 159).

Convergindo com o conceito da educagéo inclusiva como um paradigma, tem-
se:

A escola se entupiu do formalismo da racionalidade e cindiu-se em
modalidades de ensino, tipos de servigo, grades curriculares, burocracia.
Uma ruptura de base em sua estrutura organizacional, como propde a
inclusdo, € uma saida para que a escola possa fluir, novamente, espalhando
sua agao formadora por todos os que dela participam. A inclusao, portanto,
implica mudanca desse atual paradigma educacional, para que se encaixe no
mapa da educagédo escolar que estamos retracando (Mantoan, 2003, p. 12).

A inclusao escolar “aponta para um paradigma de escola que, embora tenha,
pelo menos do ponto de vista legal, ja alguns anos, levanta duvidas e dificuldades
relativamente a sua implementacado” (Silva, 2011, p. 123-124). Na educagao, por

exemplo, o desafio transcende a simples presenca fisica dos estudantes, exigindo a
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construgdo de um ambiente genuinamente acessivel, no qual todos tenham equidade
de oportunidades para a aprendizagem e o desenvolvimento pleno. Trata-se de uma
questao fundamental de direitos, cujo enfrentamento se torna desafiador justamente
por demandar a desconstrugéo de barreiras estruturais e a ressignificagao de praticas

educativas:

Sendo a diversidade um fator inerente a todos os seres vivos, falar de
inclusdo, uma palavra de ordem nos nossos dias, conduz-nos a reflexao
sobre este conceito que, embora aceite pela generalidade das pessoas como
‘aquilo que deve ser’, suscita sempre muitas dificuldades quanto a sua
implementacao. [...] o que significa percepcionar todos e cada um de acordo
com as suas potencialidades? E como conjuga-las, quando a palavra de
ordem é a produtividade? (Silva, 2011, p. 120).

Na década de 1990, impulsionadas pela globalizagao, pela ascensédo da
sociedade do conhecimento e pela adogdo de politicas neoliberais em paises
periféricos altamente endividados, diversas reformas educacionais foram promovidas
sob a orientagdo de organismos internacionais, como o Banco Mundial e a Unesco.
Nesse contexto, a educagao passou a ser concebida ndo apenas como um fator
econbémico, mas também como uma estratégia central para a redugdo das
desigualdades sociais, incorporando um discurso mais humanitario (Michels; Garcia,
2021).

Paralelamente, o conceito de inclusdo ganhou destaque nas discussdes sobre
politicas sociais, especialmente na educacdo. Diante do aprofundamento das
desigualdades em escala global, a inclusdo emergiu como uma diretriz essencial
recomendada por esses organismos internacionais para os governos. No entanto, sua
implementagdo assumiu caracteristicas multifacetadas, variando conforme os

diferentes contextos sociais e politicos ao redor do mundo:

O termo inclusédo, na educacéo, foi apreendido como parte de discursos
progressistas de viés pdés-moderno, ou sem referéncia na objetividade da
sociedade de classes, como afirmacgéo de direitos, de reconhecimento de
identidades e de respeito a diferengas. Entretanto, ao perseguir uma analise
dialética do real, ndo passa despercebida sua filiagdo conservadora na
produgéo discursiva pela manutengéo, exaltacao e adaptagéo dos sujeitos a
ordem social. Nessa direcdo de pensamento, podemos formular como
hipétese que o conceito inclusdo é mobilizado reiteradamente pela burguesia
internacional no intuito de restabelecer a confianga na sociabilidade do
capital, quer seja por sua conexdo com as ideias de coesdao e
sustentabilidade social, quer seja por sua articulagdo com areas especificas
de atuacdo dos Estados nacionais, como é o caso da educacgao (Michels;
Garcia, 2021, p. 3).



33

Posto isso, € importante destacar uma sintese das trés principais Declaracdes
Mundiais sobre Educacao, que sao documentos que orientam sobre a educagcdo em
nivel global. Embora a universalizagdo da educacédo tenha sido elencada na
Declaragao Universal dos Direitos Humanos (1948), a Unesco suscitou novamente
essa preocupagao, promovendo, na década de 1990, agendas internacionais com
diversos eventos e conferéncias para debater sobre a educagdo como um direito de
todos, identificando necessidades e propondo estratégias e metas. Este estudo
selecionou trés dessas declaragdes para serem apresentadas e analisadas: a de

Jomtien, a de Dakar e a de Incheon.

2.1.1 Declaragdes Mundiais sobre Educacao

A Declaracao de Jomtien, também conhecida como Declaragdo Mundial sobre
Educacao para Todos, foi aprovada durante a Conferéncia Mundial sobre Educacéao
para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1990. Na ocasido, representantes
de 155 paises e mais de 150 organizagées ndo governamentais se reuniram para
discutir as politicas e estratégias necessarias para promover a educagao basica para
todos. Em seu predmbulo, a declaragcdo reforcgou a preocupagdo com a
universalizagao da educacgao e que, apesar dos esforgos realizados por varios paises
para garantir esse direito basico e fundamental, muitos estudantes enfrentavam
dificuldades que os impediam de acessa-lo.

Nesse contexto, essa declaragao reconheceu a importancia da educagao para
o desenvolvimento pessoal e social, assim como a valorizagdo do conhecimento
produzido histérica e culturalmente pela humanidade. O documento expds a
necessidade de ampliagdo do acesso a educacdo, da promogédo da igualdade de
género e da garantia de uma educagéao inclusiva para todos, independentemente de
origem étnica, social, cultural, religiosa, entre outras caracteristicas, especialmente
para aqueles que estavam em situagao de vulnerabilidade. No entanto, destacou que
a educacao apresentava graves insuficiéncias e era necessario melhorar sua
qualidade e torna-la universal, pois uma educacao basica adequada é fundamental
para fortalecer os niveis superiores de educacéo e a formacgao cientifica e tecnoldgica
(Unesco, 1990).

Seus objetivos e requisitos sdo compostos por dez artigos, sendo eles: (i)

satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem; (ii) expandir o enfoque; (iii)
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universalizar o acesso a educagao e promover a equidade; (iv) concentrar a atengéo
na aprendizagem; (v) ampliar os meios e o raio de agédo da educagéo basica; (vi)
propiciar um ambiente adequado a aprendizagem; (vii) fortalecer as aliangas; (viii)
desenvolver uma politica contextualizada de apoio; (ix) mobilizar os recursos; (x)
fortalecer a solidariedade internacional (Unesco, 1990).

A Conferéncia de Jomtien restaurou o compromisso dos paises signatarios
em alcancar a educacdo para todos até o ano 2000, comprometimento que foi
posteriormente ampliado pelos Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (2000) e
pelos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (2015), instaurados em encontros
que aconteceram na sede da Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU) em Nova
lorque, apos o surgimento das Declaracbes Mundiais de Dakar e de Incheon,
respectivamente.

A Declaragao Mundial sobre Educacgao para Todos aponta que “a educacéo,
embora nao seja condigao suficiente, € de importancia fundamental para o progresso
pessoal e social” (Unesco, 1990, p. 3). Em seu art. 1°, assinala que a educagao basica
€ essencial para atender as necessidades fundamentais de aprendizagem, as quais
“[...] compreendem tanto os instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a
leitura e a escrita, a expressao oral, o calculo, a solugado de problemas), quanto os
conteudos basicos da aprendizagem [...]” (Unesco, 1990, p. 3). Satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem permite que as pessoas sobrevivam,
desenvolvam plenamente suas potencialidades e melhorem sua qualidade de vida.
Essas necessidades sao amplas € a maneira de atendé-las se modifica conforme
cada pais e cultura, o que, naturalmente, muda ao longo do tempo.

O art. 2° traz a importancia de universalizar o acesso a educagao e promover
a equidade, concentrar a atencdo na aprendizagem e propiciar um ambiente
adequado para que ela ocorra. E necessario lutar e ratificar o compromisso por uma
educacéo basica, com “[...] um enfoque abrangente, capaz de ir além dos niveis atuais
de recursos, das estruturas institucionais; dos curriculos e dos sistemas convencionais
de ensino [...]” (Unesco, 1990, p. 4).

Seguindo a premissa de expandir o enfoque, o art. 3° reforga a importancia
de universalizar o acesso e promover a equidade para todas as criangas, jovens e
adultos. Para que a educacgao basica se torne equitativa, com vistas a diminuir as
desigualdades, € preciso garantir um padrao minimo de qualidade da aprendizagem.

Portanto, deve ser eliminado da educacéao todo tipo de preconceito e esteredtipo,
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garantindo a participagao ativa de grupos minoritarios e excluidos, como os pobres,
refugiados, meninas e meninos de rua, minorias étnicas, raciais e linguisticas,
trabalhadores migrantes, deslocados pelas guerras, pessoas com deficiéncia, enfim,
quaisquer individuos que nao tenham as mesmas condigcbes de igualdade de
oportunidades (Unesco, 1990).

O art. 4° denota a preocupacao para que os esfor¢os de expansao do enfoque
e melhoria da qualidade da educagao sejam concentrados para que os estudantes
obtenham uma aprendizagem real; isso significa aprender conhecimentos Uuteis,
habilidades de raciocinio, aptidoes e valores relevantes. Somente com preocupagoes
centradas na aprendizagem, eles poderao atingir o pleno desenvolvimento pessoal e
social (Unesco, 1990).

O art. 5° abrange a ampliagdo dos meios e o raio de agao da educacgao basica.
As necessidades basicas de aprendizagem sdo mutaveis, complexas e diversas e tém
seu inicio logo no nascimento, envolvendo a familia, a comunidade e programas
institucionais. “Os programas de alfabetizagdo sao indispensaveis, dado que saber ler
e escrever constitui-se uma capacidade necessaria em si mesma, sendo ainda o
fundamento de outras habilidades vitais” (Unesco, 1990, p. 7). Ressalta-se a
importancia dos canais de comunicagao e informacgao social, bem como dos meios
tradicionais, como as bibliotecas, o radio, a televisao, enfim, os meios de comunicagao
em massa, com o intuito de que todos tenham acesso a educacao e possam melhorar
suas condigdes de vida (Unesco, 1990).

O art. 6° dialoga com o segundo e apresenta a essencialidade de propiciar
ambientes adequados para a aprendizagem. Este item demonstra a importancia de
olhar para o estudante em sua integralidade, incluindo sua condicéo fisica, psiquica,
emocional, biologica, entre outras, além de criticar situacbes de aprendizagem
isoladas e reiterar os beneficios do calor humano (Unesco, 1990).

O art. 7° aponta o estabelecimento de aliangcas para que se cumpram as
deliberacbes necessarias para que a educacao basica seja ofertada a todos com
padrées minimos de qualidade, pois as autoridades responsaveis pela educagao nao
sdo suficientes para realizar essas deliberagées isoladamente. E preciso estabelecer
novas aliangas e colaboragdes entre os diversos subsetores e configuragbes de
educagdo, bem como com outros setores sociais, governamentais e nao

governamentais. Aliangcas efetivas sdo categdricas para o planejamento,
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implementagédo, administracdo e avaliagdo dos programas de educagao basica
(Unesco, 1990).

Seguindo a linha do fortalecimento de aliangas, o art. 8° orienta sobre o
desenvolvimento de uma politica contextualizada de apoio, ou seja, o fortalecimento
e 0 subsidio social, cultural e econbmico sdo necessarios para a plena provisao e
utilizagdo da educacédo basica na promogao do desenvolvimento individual e social.
Isso requer compromisso politico, medidas fiscais adequadas, reformas na politica
educacional e fortalecimento institucional (Unesco, 1990).

Na sequéncia, para que se amplie o alcance da educagdo basica e se
satisfagam as necessidades basicas de aprendizagem para todos, o art. 9° direciona
para a mobilizagdo de recursos financeiros, humanos, publicos, privados ou
voluntarios. Para apoiar a educagao basica, o setor publico precisa aumentar os
investimentos por meio de dotagbes or¢camentarias e garantir que o0s recursos e
programas existentes sejam utilizados de maneira eficiente e apropriados para obter
um maior retorno e atrair novos recursos (Unesco, 1990).

Por fim, o art. 10 afirma que é preciso fortalecer a solidariedade internacional,
afinal atender as necessidades basicas de aprendizagem é uma responsabilidade
compartilhada e universal de todos os povos e requer relagbes econdmicas justas e
equitativas para corrigir as desigualdades econdmicas atuais (Unesco, 1990).

Em uma breve analise, este estudo entende que, do primeiro ao quinto artigo
da Declaracdo sobre Educacdo para Todos, se buscam uma expansdo e
universalizagdo da educacdo que satisfacam as necessidades minimas e basais de
aprendizagem, propiciando aos individuos desenvolvimento pessoal e social.

O sexto artigo apresenta um paradoxo interessante ao enfatizar, por um lado,
a necessidade de considerar a integralidade do estudante — abrangendo sua condigao
fisica, psiquica, emocional e biolégica — e, por outro, ao rejeitar meios de
aprendizagem isolados. Esse aparente dilema reside na tensdo entre a
personalizagao da educacéo e a valorizagdo das interagdes sociais no processo de
aprendizagem. Diante dessa conjuntura, esta pesquisa compreende que a ideia de
um ensino voltado “para cada um”, considerando as particularidades individuais, nao
deve resultar em um isolamento educacional, no qual cada individuo aprende de
maneira desconectada do coletivo. O desafio, entao, esta em equilibrar a atengao as

singularidades sem comprometer a dimensido social da aprendizagem, ou seja,
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reconhecer as especificidades sem perder de vista a riqueza das trocas sociais,
essenciais para a construgao do conhecimento e da identidade dos estudantes.

Do sétimo artigo até o décimo, percebe-se o interesse mundial na educacgao,
fortalecendo aliancas entre paises e a abertura para o setor privado atuar na educagéao
e, consequentemente, abrindo espaco para interesses econémicos. O décimo artigo
levanta o questionamento do papel do setor privado e do interesse econémico na
educacao basica. A educacao, muitas vezes, € visualizada como uma forma de capital
humano, essencial para o desenvolvimento econémico e social. Entretanto, esse
enfoque também atrai o interesse do setor privado, que a percebe como um
investimento estratégico para garantir a formagao de uma méao de obra qualificada e
produtiva. Empresas e corporagdes veem na educagao uma oportunidade de moldar
o futuro mercado de trabalho e, em muitos casos, priorizam areas que beneficiam
diretamente suas operacgdes e interesses econémicos.

Além disso, a crescente privatizagao e mercantilizagdo da educagao colocam
desafios para a equidade, uma vez que o acesso pode ser mediado pela capacidade
financeira das familias. Esse movimento exige um equilibrio cuidadoso para garantir
que a educagao continue sendo um direito fundamental de todos, e ndo um bem de
mercado, acessivel apenas aqueles que podem pagar.

Para Michels e Garcia (2014, p. 159), a Unesco considera “trés justificativas
para adotar uma abordagem inclusiva: a primeira tem carater educacional, a segunda
diz respeito ao carater social e a terceira reflete um motivo econdmico”. Essa

perspectiva sobre a criacao de escolas inclusivas é trazida pela prépria Unesco:

Primeiro ha uma justificativa educacional: a exigéncia de escolas inclusivas
para educar todas as criangas juntas significa que elas tém que desenvolver
formas de ensino que respondam as diferengas individuais e que, portanto,
beneficiem a todas as criangas. Segundo, ha uma justificativa social: escolas
inclusivas sdo capazes de modificar as atitudes em relagdo a diversidade,
educando todas as criangas juntas e formando a base para uma sociedade
justa e nao discriminatéria. Em terceiro lugar, ha uma justificativa econémica:
€ menos oneroso estabelecer e manter escolas que educam todas as
criangas juntas que criar um complexo sistema de diferentes tipos de escolas
especializadas em diferentes grupos de criangcas (UNESCO, 2009, p. 10).

Nesse sentido, as politicas de inclusdo educacional sao fortemente
influenciadas pela atuacédo do Estado, que as implementa em sintonia com interesses
econdmicos. Essas politicas, muitas vezes, acabam por legitimar mecanismos de

controle social, perpetuar a dominagéo de classe e viabilizar estratégias de contencao
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de gastos publicos, especialmente em relacdo aos grupos mais vulneraveis da
sociedade.

E importante ressaltar que as parcerias publico-privadas, como as estratégias
para efetivar a agenda educativa estabelecida nos documentos da Declaragao
Mundial sobre Educacédo para Todos, transformaram o campo educacional em um
nicho de investimento para organizagdes privadas e filantropicas em um espaco
promissor para a obtencao de lucro. As mazelas da educacédo podem ser convertidas
em lucros para esses setores. Com o aumento da terceirizagdo de atividades que
antes eram de responsabilidade exclusiva do Estado, surgiu um mercado voltado para
oferecer solugdes aos desafios educacionais que o proprio Estado ndo conseguiu
resolver (Ball, 2014 apud Grimm; Sossai; Segabinazzi, 2016).

Dez anos apds a Declaragao de Jomtien, a cupula do Féorum Mundial de
Educacao se reuniu em abril de 2000, em Dakar, no Senegal, com o intuito de alcancar
0s objetivos e as metas da educacao para todos. Os participantes do Marco de Agao
de Dakar reafirmaram o compromisso com a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos (1948) e com a Declaragdo Mundial sobre Educagao para Todos (1990), de
que toda crianga, jovem e adulto tém o direito a uma educagao que satisfaga as

necessidades basicas de aprendizagem

[...] e que inclua aprender a aprender, a fazer, a conviver e a ser. E uma
educacao que se destina a captar os talentos e potencial de cada pessoa e
desenvolver a personalidade dos educandos para que possam melhorar suas
vidas e transformar suas sociedades (Unesco, 2000, p. 1).

Os pilares da educacéo trazidos na Declaragcdo de Dakar convergem com a
ideia da pedagogia das competéncias, apresentada no estudo de Duarte (2001), de
que essa € uma tendéncia educacional contemporanea mais ampla, que pode ser
descrita como pedagogias do “aprender a aprender”. Esse conceito remete a ideia de
aprender pela pratica, ou seja, learning by doing, em consonancia com a concepgao
classica de John Dewey, que foi um dos principais representantes do movimento
escolanovista, que defendia uma educacdo centrada no aluno, em que a
aprendizagem ativa ocorre por meio da experiéncia e da agéo pratica.

Ainda sobre o “aprender a aprender’, Duarte (2001) nao contesta o
entendimento de que a educacgao escolar deve promover no individuo a capacidade

de buscar novos conhecimentos por conta propria, desenvolvendo autonomia
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intelectual, liberdade de pensamento e expressao. No entanto, analisa outro ponto: as
pedagogias do “aprender a aprender” estabelecem uma hierarquia de valores em que
0 aprendizado autbnomo € considerado superior a aprendizagem via mediacao de
conhecimento por outra pessoa, como o proprio professor.

Outro aspecto relevante sobre essa pedagogia é que

[...] € mais importante o aluno desenvolver um método de aquisig¢ao,
elaboragao, descoberta, construgdo de conhecimentos, do que esse aluno
aprender os conhecimentos que foram descobertos e elaborados por outras
pessoas. E mais importante adquirir o método cientifico do que o
conhecimento cientifico ja existente. Esse segundo posicionamento
valorativo ndo pode ser separado do primeiro, pois o individuo s6 poderia
adquirir o método de investigacao, s6 poderia ‘aprender a aprender’ através
de uma atividade autdbnoma (Duarte, 2001, p. 36-37).

Duarte (2001) ressalta que esses dois processos ndo podem ser separados:
o estudante s6 podera desenvolver um meétodo de investigacdo e “aprender a
aprender” se tiver contato com o conhecimento acumulado pela humanidade. Isso
significa que a assimilagdo de conteudos historicos e cientificos é fundamental para
que o individuo possa desenvolver sua autonomia intelectual. Em outras palavras, néo
ha aprendizagem autbnoma sem um referencial teérico e cultural que sirva de base
para o pensamento critico e investigativo. Essa concepg¢ao enfatiza o papel da
mediacado social e cultural no desenvolvimento da aprendizagem.

Em contraposicao a perspectiva que hierarquiza o “aprender a aprender” e em
consonancia com as ideias de Duarte (2001), esta pesquisa defende a viabilidade de
uma educacdo que estimule a autonomia intelectual, sem negligenciar o papel
fundamental da mediacdo do conhecimento nesse processo. A mediacao, longe de
ser um obstaculo a autonomia, constitui um elemento essencial para o
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem. Nesse sentido, a efetivacdo de uma
educacao que concilie autonomia e mediagcdo depende, antes de tudo, do acesso
equitativo ao conhecimento. Embora a Declaragao de Dakar reconheca que houve
progresso na busca de uma educagéo para todos nos dez ultimos anos que a separam
da Declaracdo de Jomtien, destaca que ainda ha muitas dificuldades para a
universalizagcdo da educacao, pois existem milhares de criancas sem acesso ao
ensino primario e milhares de adultos analfabetos.

Muitos foram os objetivos que a Declaragao de Dakar estabeleceu para atingir

uma educagao para todos, entre eles, “melhorar todos os aspectos da qualidade da
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educacao e assegurar exceléncia para todos, de forma a garantir a todos resultados
reconhecidos e mensuraveis, especialmente na alfabetizacdo, matematica e
habilidades essenciais a vida” (Unesco, 2000, p. 1). Para alcancar esses objetivos,
diversas estratégias foram tragadas, como mobilizar a politica nacional e internacional
em prol de investimentos na educacao basica; estabelecer politicas publicas com a
sociedade civil, para formular, implementar e monitorar estratégias para o
desenvolvimento da educacgdo; criar ambientes seguros, saudaveis, inclusivos e
equitativamente supridos, que conduzam a exceléncia na aprendizagem e niveis de
desempenho claramente definidos para todos, entre outros (Unesco, 2000).

Com as estratégias delimitadas, todos os Estados precisavam estabelecer
planos de agao até 2002, em conjunto com representantes do povo, lideres, familiares,
educandos, organizagdes nao governamentais, entre outros. Esses planos deveriam
ser incorporados a um marco mais amplo, com o intuito de alcangar os objetivos da
educacgao para todos o mais cedo possivel ou até, no maximo, 2015. Diante dessa

configuragao, é importante destacar que,

a exemplo da politica educacional implementada nos EUA por George W.
Bush em 2002, No Child Left Behind (NCLB), o discurso politico inclusivo
anuncia que ninguém deve ser deixado para tras, slogan que pode ser
apreendido como um principio universalista. Entretanto, tal ideia ndo se
sustenta ao ser confrontada com estratégias voltadas aos mais vulneraveis,
0 que permite perceber claramente a caracterizagdo de uma proposta
focalizada, bem aos modos das politicas neoliberais. Percebemos nesse
novo ciclo das politicas orientadas por organismos internacionais duas
estratégias que se articulam ao eixo educacédo e inclusdo: a equidade e a
aprendizagem (Michels; Garcia, 2021, p. 8).

Michels e Garcia (2021) afirmam ainda que os discursos de incluséo e
equidade passaram a ser associados as recomendagbes de organismos
internacionais, que veem a educagao como uma ferramenta politica essencial para
reduzir a pobreza, por meio de intervengdes focalizadas. Paralelamente, houve uma
redefinicdo do papel do Estado burgués, que passou a atuar como centralizador e
mediador de estratégias publicas e privadas, promovendo uma légica empresarial na
educacédo. Nesse contexto, a nogédo de equidade assumiu o lugar da igualdade como
principio orientador das politicas educacionais, ndo apenas reformulando seu
significado, mas também contribuindo para a disseminagao do pensamento liberal —

ao deslocar o foco das condi¢cbes estruturais do ensino para os resultados de
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aprendizagem, em detrimento dos processos pedagogicos e do desenvolvimento
humano integral.

Conquanto a equidade, discutida anteriormente neste capitulo, seja
fundamentada no principio da igualdade para promover oportunidades justas, se torna
inviavel em um contexto de desigualdade social, econémica e educacional, revelando-
se mais um paradoxo. Isso é particularmente evidente no campo da pedagogia por
competéncias, como a proposta em Dakar, em que a responsabilidade pela
aprendizagem é atribuida ao individuo. Muitas vezes, esses sujeitos se encontram em
condigdes desiguais, dificultando o alcance das oportunidades oferecidas no
neoliberalismo para os mais vulneraveis. Afinal, “os liberais ndo convivem com a
igualdade de resultados, apenas com a igualdade de oportunidade” (Freitas, 2014, p.
1090).

Retomando a questdo dos planos de acgao, para que eles sejam efetivados, é
necessario vontade politica de cada pais, sustentada por meio de recursos financeiros
nacionais e internacionais; para isso, a comunidade internacional deve dar andamento
a uma série de inciativas globais, a exemplo de aumentar o financiamento externo
para a educagao basica, comprometendo-se com novos doadores bilaterais,
multilaterais e com o Banco Mundial.

Novamente, € possivel perceber os interesses econémicos na educagao.

Dialogando com essa perspectiva, tem-se que,

ao longo das ultimas décadas, o discurso dos organismos internacionais tem
orientado as agdes dos Estados nacionais mediante propostas sobre incluséo
em sentido amplo. A inclusdo escolar, ou a educagéao inclusiva, tem se
convertido em slogans das politicas educacionais nos ultimos anos, fazendo-
se presente nos discursos politicos internacionais mediante documentos do
Banco Mundial (BM) e da Organizagéo das Na¢des Unidas para a Educacéo,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) (Michels; Garcia, 2021, p. 6).

Em Incheon, na Coreia do Sul, no ano de 2015, a Unesco promoveu a
Declaracdo de Incheon para Educagdo 2030: Rumo a uma Educacdo Inclusiva,
Equitativa e de Qualidade e a Aprendizagem ao Longo da Vida para Todos. Na
ocasiao, organizou-se o Forum Mundial de Educacgao 2015, do qual participaram 160
paises e estabeleceu-se uma nova visao para a educagao para os proximos 15 anos.
A Declaragdo de Incheon foi o marco inicial dos Objetivos de Desenvolvimento

Sustentavel, uma vez que atribuiu a Unesco, como organizagdo especializada em



42

educacéo, a responsabilidade de liderar e coordenar a implementagcdo da Agenda
Educacao 2030.

Em seu predmbulo, o documento reafirma a esperanga do movimento global
de educagao para todos, iniciado em Jomtien (1990) e reiterado em Dakar (2000).
Esse movimento global conduzido pela Unesco tem almejado e conquistado
significativos progressos. Assim como as demais Declaragbes Mundiais sobre
Educacgao, ele reconhece o avango que a educagao mundial conquistou ao longo dos
anos, mas destaca que esta muito longinquo alcangar de fato os objetivos postos nos
documentos anteriores e uma educagao para todos.

Rumo a 2030, essa nova visdo tem como premissa que a educagao é
essencial para a transformacgao de vidas e, por meio de uma agenda Unica e ousada,
reforca o discurso de George W. Bush, em 2002, de que ninguém pode ser
abandonado. Com essa Optica de discurso universalista, porém controverso, como
apontado por Michels e Garcia (2021), a Declarag¢ao de Incheon reforga o discurso de
uma visdo humanistica da educagéo, embasada nos direitos humanos, na dignidade,
na justica social, na inclusédo, na protecdo, na diversidade cultural, linguistica e étnica
e assegura que “concentraremos nossos esforcos no acesso, na equidade e na
incluséo, bem como na qualidade e nos resultados da aprendizagem, no contexto de
uma abordagem de educacéao ao longo da vida” (Unesco, 2015, p. 4-5).

A inclusdo e a equidade na educagao sao alicerces de uma educagao
transformadora e, por isso, assim como a Declaragao de Dakar, a de Incheon realga
um compromisso com o enfrentamento de todas as formas de excluséo e
marginalizagao, bem como disparidades e desigualdades no acesso, na participagao
e nos resultados de aprendizagem. Por isso, ndo se pode considerar o cumprimento
de uma meta de educacéo para todos, a menos que esta tenha sido alcancada por
todos, pois ndo se pode deixar ninguém para tras (Unesco, 2015).

Quando se trata de melhorias nos resultados de aprendizagem, isso reflete
diretamente no desempenho dos estudantes em avaliagbes. Esse impacto é
especialmente evidente em avaliagdes padronizadas e em larga escala, que sao
frequentemente utilizadas para “medir a qualidade da educacgido”, comparar o
desempenho entre diferentes contextos e embasar politicas educacionais. Muitas
vezes, essas avaliagdes desconsideram aspectos de desigualdade socioeconémica e
sao empregadas de maneira reducionista, servindo como principal indicador da

qualidade educacional.
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Apesar do exposto, a Declaragdo de Incheon, em consonancia com a de
Dakar, sugere reforgcos de insumos injetados, o empoderamento e a motivacao de
professores e profissionais da educagao e um sistema educacional eficaz, pois uma
educacao de qualidade “promove criatividade e conhecimento e também assegura a
aquisicao de habilidades basicas em alfabetizagdo e matematica, bem como
habilidades analiticas e de resolucéo de problemas [...]” (Unesco, 2015, p. 5).

Percebe-se, portanto, uma tentativa de motivacao dos professores, a qual,
porém, pode ser entendida como responsiva pelos resultados a ser alcancados,
ignorando todo um sistema capitalista e conjuntural de desigualdades histéricas e
estruturais de paises subdesenvolvidos e em desenvolvimento.

Em relacéo ao resultado das avaliagdes educacionais, Lima, Silva e Oliveira
(2023) analisaram como a avaliagdo foi apresentada em documentos internacionais
do movimento de educacgdo para todos, buscando observar suas influéncias no
estabelecimento do sistema de avaliagao brasileiro. Ao final da pesquisa, os autores
consideraram que os organismos multilaterais exerceram forte influéncia sobre a
criacdo e as transformagdes do Sistema de Avaliacdo da Educacgéo Basica (SAEB),
cuja implementagao foi fortemente moldada pelos principios da Declaracédo de
Jomtien, especialmente no que diz respeito a énfase nas areas de Lingua Portuguesa
e Matematica. A criacdo do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB)
alinhou-se a essa ideologia, reforgada pela Declaragcdo de Dakar, funcionando como
uma ferramenta para avaliar o desempenho de estudantes e instituicbes, além de
responsabilizar os atores educacionais envolvidos. A Declarag¢ao de Incheon reforgou
0 apoio aos testes padronizados e em larga escala.

As avaliagbes externas e os sistemas de avaliagdo funcionam como um
mecanismo de controle, fiscalizagdo e monitoramento, possuindo relagdo com trés
variaveis: a avaliagdo, o sistema de accountability (prestacdo de contas) e a
responsabilidade, as quais tém relag¢des entre si (Afonso, 2009).

A Declaracdo de Dakar, apesar de nao citar diretamente o termo
“‘accountability”, enfatiza a preocupagao em apresentar resultados que possam ser
reconhecidos e mensuraveis. No que se refere as avaliagdes, o Marco de Acgao de
Dakar, em consonancia com as politicas de avaliacdo propostas pelo Banco Mundial,
teve “[...] como objetivo alinhar os sistemas de ensino a praticas que favorecessem a
competi¢cdo e o individualismo, além de buscar responsabilizar os educadores e a

gestdo escolar pelo fracasso dos estudantes” (Lima; Silva; Oliveira, 2023, p. 14).



44

Contudo, a responsabilizacdo pelos resultados das avaliacbes se traduz em

culpabilizacao de atores, tirando a responsabilidade do Estado e do capital:

O objetivo é medir a qualidade da educagéao e responsabilizar ndo apenas os
alunos, mas também professores, gestores e o corpo docente pelo
desempenho educacional, incentivando-os a buscar a melhoria continua.
Com base nos resultados dos testes padronizados, as instituicoes e redes de
ensino sdo pressionadas a prestar contas sobre a qualidade oferecida,
criando um ambiente competitivo, onde escolas e profissionais com melhores
resultados recebem maior reconhecimento e valorizagdo (Lima; Silva;
Oliveira, 2023, p. 15).

Em uma analise critica das Declaragdes Mundiais sobre Educacéo, ainda que
o discurso da Unesco enfatize o direito a educacdo, muitas de suas diretrizes
possibilitaram que, na pratica, diversos paises adotassem reformas com forte
influéncia de organismos como o Banco Mundial, que historicamente propéem
modelos de gestdo baseados na eficiéncia e na mensuragéo de resultados. Assim,
em diversos contextos, observa-se a influéncia de principios neoliberais, que moldam
politicas e praticas educacionais com base na eficiéncia, competitividade e gestao
empresarial.

ApOs a apresentagao da contextualizagdo das Declaragées Mundiais sobre
Educacao selecionadas para este estudo, se faz necessario conhecer um pouco sobre
0S grupos mais vulneraveis e marginalizados que sofreram exclusdo social e

educacional ao longo dos anos e sao citados nos documentos da Unesco.

2.3 O PUBLICO DA INCLUSAO

As Declaragdes Mundiais sobre Educacao afirmam reiteradamente que a
educacao é para todos. Contudo, devido a questdes de ordem histérica, econbémica,
social, cultural e politica, entre outros fatores, pode-se afirmar que os grupos
minoritarios, vulneraveis e marginalizados apresentam maiores dificuldades de serem
alcangados por uma educagéao equitativa e com justi¢ca social.

Buscando identificar quem necessita de intervencao das politicas publicas,
estudos promovidos por instituigdes governamentais, no inicio do século XXI,
passaram a tratar a realidade social como algo mensuravel e calculavel, o que
demonstra a aplicagdo de uma légica gerencial na condugao estatal. Isso evidencia a

insuficiéncia das medidas voltadas a combater a exclusdo ou ampliar a inclusdo, uma
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vez que elas também tendem a enquadrar os individuos em padrdes de normalidade
e desvio em diversos aspectos, incluindo a perspectiva educacional.

Majoritariamente, as politicas de inclusdo ndo atuam diretamente nas causas
estruturais da exclusdo; ao contrario, operam dentro de uma sociabilidade que ja é
excludente e, por isso, acabam por criar, em alguns casos, apenas mecanismos de
contengao. Na pratica, esse direcionamento resulta em politicas sociais focalizadas
em grupos considerados excluidos ou vulneraveis, o que se modifica conforme o
contexto de cada pais. Longe de garantir o reconhecimento pleno de direitos, essas
politicas acabam por se distanciar da universalizagdo dos direitos relacionados a
educacao, a igualdade e a diferenga (Popkewitz; Lindblad, 2001).

Para discutir esse assunto, € essencial compreender que a inclusdo se
manifesta em diferentes dimensdes, como social, educacional, cultural, étnica, entre
outras, e que essas esferas estao interligadas. Sob essa 6ptica, torna-se necessario
identificar o que é considerado uma sociedade “normativa” e quem se enquadra
nesses padroes. Embora tenham ocorrido avancgos na inclusdo, em seu sentido mais
amplo, para diversos grupos e segmentos da sociedade brasileira, essa luta persiste.

Por isso, alinhado com o publico apresentado nas Declaragées Mundiais
sobre Educacgao, e dialogando com o histérico da sociedade brasileira, este estudo
apresenta brevemente um reflexo da populagao que ficou e ainda fica a margem de
diversos direitos basicos defendidos pela Declaracdo Universal dos Direitos Humanos
(1948), sendo a educacédo um desses direitos.

Um exemplo emblematico dessa exclusao histérica no Brasil € a situagéo dos
povos indigenas, que, desde a colonizagdo, foram frequentemente vitimas de
exterminio por meio de batalhas, perseguicdes e destruicdo de aldeias, eventos que
marcaram profundamente a histéria do pais. Quando havia momentos de pacificidade,
‘uma vez que nao tivesse utilidade direta como mé&o-de-obra, ndo figurassem como
prioritarios para conversdo ou nao ameacassem diretamente, apenas por sua
proximidade, os grupos coloniais, eles passavam a ser excluidos por indiferenga”
(Fontes, 1996, p. 53). Nao apenas os povos indigenas foram segregados e
submetidos ao trabalho forgado durante a colonizagdo, mas também os negros
africanos, que foram traficados e escravizados.

Considerando historicamente a formacgao social brasileira, existia uma classe
privilegiada, que era constituida primordialmente por homens, em sua maioria branca

e com posses. Isso se deu pela prépria formacéo escravocrata do Brasil, que perdurou
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por anos e excluiu diversos grupos da sociedade e do acesso a educagdo. Por
exemplo, a educagédo primaria foi negada aos negros escravizados € aos povos
indigenas por mais de meio século apos a Independéncia, em 1822. As mulheres, por
sua vez, enfrentaram inumeras barreiras, decorrentes de uma visao historicamente
marcada por discriminagédo de género.

Embora tenham sido estabelecidas declaragdes e regulamentacgdes legais, o0
direito a educacao ainda nao se concretizou plenamente na maioria dos paises que
passaram pelo processo de colonizagdo. As consequéncias da colonizacdo e da
escravizagao, somadas as multiplas barreiras ao acesso a propriedade da terra, a
auséncia de um mercado contratual e a limitada intervencdo do Estado na estrutura
de estratificacao social, resultaram em sociedades marcadas por contrastes profundos
e desigualdades estruturais. Esse legado histérico continua a produzir individuos que
permanecem a margem do contrato social, sem oportunidades para acessar
empregos e bens sociais minimos (Cury, 2002).

Mesmo apos o fim da escravizagédo no Brasil, em 1888, com a assinatura da
Lei Aurea pela princesa Isabel, Bento (1998) destaca que as décadas de 1920 e 1930
podem ser amplamente reconhecidas como um dos periodos mais racistas da histéria
do pais, no qual cientistas e instituicdes tratavam a questdo racial com aparente
“naturalidade”, baseando-se em concepgdes de ragas biolégicas e na ideia de

superioridade e inferioridade racial:

O Brasil € um pais que teve escraviddo como base de sua formagéao social
importando mais de quatro milhées de escravizados negros ao longo de trés
séculos (1550 até 1888). Com a abolicdo da escravatura ndo houve qualquer
politica de integracdo social das pessoas que eram escravizadas: estariam
teoricamente livres, mas presos a uma estrutura social profundamente
excludente (Batista, 2020, p. 19).

Enquanto os brancos remetiam aos colonizadores europeus que controlavam
a economia, a politica e as terras, cujos descendentes se consolidariam nas classes
sociais mais altas, os negros eram associados aos escravizados africanos e ao
trabalho pesado, como atividades bracais e servigcos domésticos, representando as
camadas mais pobres e menos instruidas da sociedade brasileira. Marcados pelo
racismo estrutural e por tensdes sociais, acabaram relegados a fun¢des subalternas
e de menor prestigio, 0 que perpetuou o papel de trabalhador menos valorizado que

Ihes havia sido imposto no passado (Batista, 2020).
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A década de 1930 foi marcada por profundas transformacgdes sociais e
econdmicas no Brasil, com a transigdo de um modelo agrario para um modelo urbano
e industrial. Nesse contexto, a educagao passou a ser vista como um instrumento
essencial para a formagdo de mao de obra, especialmente diante da crescente
urbanizacao e industrializacdo. O Estado Brasileiro, entdo, comecgou a investir em um
modelo educacional de enfoque tecnicista, voltado a preparar as classes populares
para o trabalho nas fabricas e no setor industrial. Essa abordagem tinha como objetivo
atender as demandas de uma economia em transformacao, formando trabalhadores
qualificados e direcionando as camadas menos favorecidas para o mercado de
trabalho.

Ainda que o modelo educacional fosse direcionado as classes populares, ele
nao abrangia a todos de forma igualitaria, reproduzindo distingées dentro da propria
classe. Nesse contexto de industrializagao, as mulheres, em particular, enfrentaram
uma forte exclusdo social, pois, por muito tempo, ndo foram aceitas na estrutura

produtiva:

O fato de que grandes parcelas da populagdo tenham ficado de fora do
processo de assalariamento durante longos periodos — as mulheres, por
exemplo, ndo significam que tenham paralelamente permanecido fora ou a
margem do mercado capitalista. Para caracterizar algum grupo social como
permanecendo ‘fora do mercado’ seria necessario que ele fosse capaz de
garantir sua subsisténcia independentemente das formas mercantis, ou
recorrendo a elas apenas de maneira acessoria (Fontes, 2003, p. 43).

Ainda nesse periodo de transigao, ocorrido nos anos de 1930, Bento (1998)
aponta que a mulher ndo podia exercer qualquer emprego, somente aqueles
considerados para o sexo feminino, como a docéncia ou a enfermagem. Elas nao
exerciam cargos politicos, ndo tinham o direito ao voto e muitas delas néo
frequentavam universidades, tendo sua atuacao restrita aos afazeres domésticos
(Peres, 2007).

Essa dindmica de exclusdo também se estendia a outros grupos, como
pessoas com deficiéncia, criancas e idosos. Enquanto as mulheres estavam restritas
ao ambiente doméstico, as pessoas com deficiéncia eram confinadas ao espacgo
familiar ou institucional, os idosos eram direcionados aos asilos e as criangas, a
escola. A exclusao se manifestava ao impedir ou dificultar a circulagao e a participacao
desses grupos em diferentes espagos da sociedade, limitando seu acesso a direitos

e oportunidades.
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Os espacgos de lazer sdo um exemplo, pois sdo vistos, dentro da logica
capitalista, como necessarios para os trabalhadores descansarem e renovarem suas
forgas. Por isso, esses lugares, por muito tempo, ndo eram frequentados por pessoas
com deficiéncia ou por idosos, isto é, existia um cddigo social que os excluia desses
locais. Peres (2007, p. 91), quando discute a questao da inclusdo social dos idosos,

aborda os espacos de lazer:

[...] muitos trabalhadores recorrem a memoria dos tempos de trabalho para
continuarem se valorizando como individuos. O tempo de lazer, para eles,
sempre foi visto ao longo de sua trajetoéria de vida como um tempo destinado
ao descanso e a renovagao das energias necessarios ao trabalho. Assim, o
tempo livre foi vivenciado se pressupondo o retorno as atividades produtivas.

Se os espacgos de lazer sdo concebidos dentro de uma logica capitalista, na
qual manter o trabalhador saudavel também significa aumentar a produtividade,
aqueles que nao faziam parte da forga de trabalho eram vistos como nao necessitando
desses espacgos. Assim, grupos que n&o pertenciam a classe assalariada eram
frequentemente excluidos desse direito. No caso das pessoas com deficiéncia, essa
exclusdo se tornava ainda mais severa, pois, além de enfrentar barreiras no acesso
ao trabalho — realidade que persiste —, visto que frequentemente sao vistas como
menos “produtivas” em comparagédo aos trabalhadores sem deficiéncia, encontram
dificuldades para frequentar diversos ambientes devido a falta de acessibilidade.

Assim, percebe-se que a questdo da exclusdo social € algo estruturante da
sociedade, ou seja, a sociedade se constituiu a partir de determinado modo de
producao que nao permite que todos facam parte dessa estrutura produtiva, por isso
acabam sendo excluidos de varios ambientes.

O ambiente escolar reflete a sociedade em que esta inserido e, portanto,
também reproduz processos de exclusdo. No Brasil escravocrata, os negros eram
proibidos de frequentar a escola. Durante muito tempo, as meninas tinham acesso
apenas ao ensino fundamental, enquanto as classes menos favorecidas, quando
conseguiam estudar, estavam limitadas ao aprendizado de oficios. As pessoas com
deficiéncia também foram historicamente excluidas da escola regular, sendo, em um
primeiro momento, direcionadas para instituicbes ou escolas especiais. De modo
geral, as estruturas formais de educagéo sempre privilegiaram determinados grupos,

notadamente as classes altas.
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Com o tempo, as transformagdes na sociedade, nas formas de organizagao
do Estado e nas relagbes produtivas impulsionaram mudancas € a escola vem
buscando acompanha-las. No entanto, ela continua sendo um espaco de disputas e
tensdes, pois, a0 mesmo tempo que reflete uma sociedade excludente, € um lugar de
resisténcia e luta por inclusdo em seu amplo aspecto.

Atualmente, em uma mesma sala de aula, € possivel encontrar homens e
mulheres, meninos e meninas, pessoas brancas, pretas, pardas, povos originarios do
Brasil, além de pessoas com e sem deficiéncia — uma representacao da diversidade
populacional que hoje tem acesso a educacgao regular. Contudo, devido as herangas
sociais estruturais do Brasil, muitas instituigdes escolares ainda predefinem perfis de
“‘bom” e “mau” estudante, reproduzindo esteredtipos excludentes. Por isso, a incluséo
exige a desconstru¢ao de paradigmas enraizados.

Para Figueira (2017, p. 52),

[...] quebrar tais paradigmas, destruindo uma imagem e conceito de ‘aluno
padrdao’ e nivelando todos por igual sem roétulos, ja sera uma mudanga
cultural, um grande passo para se tornar uma Escola Inclusiva. Alias, uma
escola realmente para todos, sem substantivos que fagcam dela um exemplo
a ser seguido.

Ainda que a escola seja um espago de disputas e contradi¢des, de lutas e
embates, que pode ser reprodutor de desigualdades e de discriminagdes, na
contramé&o, também exerce um papel de transformacéo, emancipacéo e construgao
de uma sociedade e de uma educagao mais justa e equitativa. A instituicdo escolar
esta inserida em um contexto social, cultural, econémico, politico e histérico. Ela é
parte intrinseca da sociedade, cujas estruturas sdo estendidas a esse ambiente, aos

atores que a compdem, aos curriculos, ao que € e como € ensinado:

A escola nao ¢ algo acabado, estatico. Como todo segmento da sociedade
tem que estar em constante transformagdo, revendo suas agbes
pedagdgicas, adaptando-se aos novos tempos para sempre somar € nunca
excluir. Ser um espago comum de cidadania, de livre exercicio politico e de
espaco publico de manifestagbes das diferengas, incorporando todos os
valores sem promover hierarquias (Figueira, 2017, p. 52).

A escola é um dos principais locais em que a educacgao formal é oferecida e,
para muitos estudantes, representa a unica oportunidade de ter contato com os
conhecimentos historicamente e culturalmente produzidos pela humanidade. Esses

conhecimentos sdo fundamentais para que os estudantes possam transformar suas
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realidades, e nao apenas reproduzir um modelo opressor, discriminatorio e
segregador.

Nesse contexto, €& necessario garantir que “todos” os estudantes,
especialmente aqueles em situacdo de vulnerabilidade, tenham acesso ao
conhecimento matematico. A educagéo inclusiva é um direito fundamental que
assegura que “cada um”, independentemente de suas diferencas, possa se
desenvolver e participar plenamente da sociedade. Promover a inclusdo escolar na
educacado matematica ndo apenas enriquece a experiéncia de aprendizagem, mas
também contribui para a formacado de cidadaos criticos e atuantes, capazes de

questionar e transformar suas realidades.

2.4 EDUCAGCAO MATEMATICA INCLUSIVA

Em se tratando da Matematica como conhecimento formal e sistematizado,
que é ensinado e aprendido na escola, pode-se afirmar que ela é aceita como uma
ciéncia por meio de suas demonstracdes dedutivas. “[...] No entanto, a matematica
nao € apenas uma ciéncia: € também uma forma de atividade humana” (Nunes;
Carraher; Schliemann, 2021, p. 28-29), isto é, a Matematica, além de ser um
conhecimento formal, € uma atividade humana que se manifesta em diversas culturas
e contextos, refletindo e respeitando a diversidade de maneiras de pensar, resolver
problemas e interpretar o mundo.

A Matematica € uma area do saber obrigatéria nos curriculos do Ensino
Fundamental e Médio em muitos sistemas escolares e, segundo 0 senso comum,
alcancou o status de universalidade. No entanto, ha muitos questionamentos sobre as
razbes dessa obrigatoriedade e desse dominio, assim como da “suposta”

universalidade da disciplina:

[...] a matematica desempenha, nos nossos dias, um papel fundamental no
avango cientifico. A matematica tem funcionado como uma espécie de
metaciéncia, na medida em que perpassa e estrutura muitas outras ciéncias.
A matematica tem mesmo sido apelidada, por diversos autores, de linguagem
universal da ciéncia, sendo ela mesma detentora de uma linguagem propria
que permite a comunicagao entre ‘os iniciados’ (Menezes, 1999, p. 178).

E importante destacar que varias andlises de educadores e professores de

Matematica questionam esse carater universal da Matematica nos curriculos. As



51

criticas apontam que essa universalidade n&o considera a busca pela preservacao de
tragos culturais, sociais, de linguagem, das tradicdes dos povos e manifestagdes
artisticas em geral, que contribuem para fomentar a diversidade e estimular a
criatividade (D’Ambrdésio, 1993, 2005). Em outras palavras, reforgar o carater universal
da Matematica pode acarretar uma perspectiva excludente, em desconformidade com
a proposta da educacao inclusiva para todos posta nas Declara¢gdes Mundiais sobre
Educacao.

Equivocadamente, nas pesquisas em educacao matematica também é
comum encontrar o conceito de educacgao inclusiva como sinbnimo de pessoas com
deficiéncia e educacgédo especial. Diante desse contexto, € importante que as
pesquisas em educagdo matematica inclusiva ampliem seu foco para atender a
diversidade cultural e humana, abracando a pluralidade de conhecimentos, saberes e
praticas matematicas que refletem as realidades e as tradi¢gdes de diferentes culturas
€ grupos sociais.

Ante essa conjuntura, exibe-se mais um equivoco: o entendimento de que a
educacado matematica € uma area da educagao igualmente ensinada em grande parte
do mundo, reforcando o carater de universalidade que a disciplina carrega. Ha
diferencgas significativas nos detalhes da implementacao curricular, nos métodos de
ensino e nas abordagens pedagdégicas em diferentes paises e regides. Além disso, as
prioridades educacionais, os recursos disponiveis, as culturas matematicas locais e
até mesmo a lingua falada podem influenciar como a Matematica é ensinada e

aprendida:

Uma cultura é identificada pelos seus sistemas de explicagées, filosofias,
teorias, e agdes e pelos comportamentos cotidianos. Tudo isso se apoia em
processos de comunicagdo, de representagdes, de classificagcdo, de
comparagao, de quantificagdo, de contagem, de medigéo, de inferéncias.
Esses processos se ddo de maneiras diferentes nas diversas culturas e se
transformam ao longo do tempo. Eles sempre revelam as influéncias do meio
e se organizam com uma ldgica interna, se codificam e se formalizam. Assim
nasce o conhecimento. Procuramos entender o conhecimento e o
comportamento humanos nas varias regides do planeta ao longo da evolugao
da humanidade, naturalmente reconhecendo que o conhecimento se da de
maneira diferente em culturas diferentes e em épocas diferentes (D’Ambrosio,
2005, p. 101-102).

Um dos motivos que podem levar a impressao de que o curriculo de
Matematica é universal sdo os testes padronizados. Por exemplo, pode-se dizer que

a maneira que € ensinada a formula do teorema de Pitagoras na Coreia do Sul é a
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mesma no Brasil e, por isso, essa “universalidade” permite avaliacbes com
instrumentos padronizados de comparacdo do desempenho dos estudantes em
muitas partes do mundo. Entretanto, ela ndo é ensinada da mesma maneira em todas
as culturas e contextos escolares. Cada pais, regido e até mesmo cada escola podem
adotar abordagens pedagodgicas diferentes para ensinar o teorema de Pitagoras,
refletindo valores culturais, metodologias locais e recursos disponiveis.

Essa diversidade de abordagens pedagdgicas implica que, embora o
conteudo matematico possa ser similar, o significado atribuido a ele por individuos de
diferentes culturas pode variar significativamente. No ensino da Matematica, &
importante reconhecer sua dimensao social e cultural. Ainda, a discussao sobre a
universalidade dos conceitos matematicos passa pela necessidade do uso da
linguagem, que carrega elementos sociais, culturais e histéricos. Essa relacado se
manifesta na mediacao do ato de ensinar, evidenciada na pratica docente.

A pratica pedagogica do professor é fundamental, na medida em que ela se
contextualiza, tornando a aprendizagem relevante e compreensivel para os
estudantes ao reconhecer e incorporar as diferentes perspectivas culturais e sociais.
Além disso, ao explorar exemplos e problemas que refletem a diversidade cultural, o
docente pode estimular n&do apenas as habilidades cognitivas dos estudantes, mas
também promover uma compreensao reflexiva e critica do mundo ao seu redor,
contribuindo para uma formag&do mais ampla e humanistica. Por isso, é relevante que
a pratica docente considere os pressupostos da educacgdo inclusiva discutidos
anteriormente, como as perspectivas de igualdade e diferenga, e da educagao para

todos e para cada um:

Inevitavelmente a pratica docente sofrera modificagées profundas. Ha pouco
espacgo para um curriculo definido a priori, baseado em conteudos acordados
como sendo de importancia. A postura normativa sera claramente superada
ao se falar em curriculo. A prépria conceituagao do que é importante resultara
de consideracgbes de natureza sdcio-cultural (D’Ambrdsio, 1993, p. 14).

Ainda que, ha mais de 30 anos, D’Ambrdsio (1993) tenha apresentado a
necessidade de modificagbes profundas na pratica docente, € possivel afirmar que
essas mudangas continuam ocorrendo, pois esse processo € gradual e continuo e
envolve embates e disputas historicas e sociopoliticas. Mesmo que seja um processo
lento, ha movimentos para que o curriculo passe de um modelo centrado em

conteudos, considerado de maior importancia, para um modelo com maior relevancia
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no contexto do mundo real do estudante, orientado para a superacéo de barreiras e o
desenvolvimento de suas potencialidades. Isso pode exigir uma pratica docente
flexivel, colaborativa e continuamente adaptavel a diversidade dos contextos de cada
sala de aula (D’Ambrdésio, 1993, 2005).

Mesmo que este estudo ndo tenha a intencionalidade de adentrar os conceitos
de Pierre Bourdieu, sobre habitus e capital humano, seria muito reducionista o
pensamento de que apenas modificagdes na escola e na pratica docente — ainda que
elas sejam necessarias — constituiriam suficientes para resolver os problemas de

ensino e aprendizagem da Matematica e a defasagem desses conceitos:

Bourdieu empreendeu responder a essa objecdo. Ele fala em termos de
habitus (conjunto de disposi¢des psiquicas adquiridas cedo na vida e que
condizem com as condi¢des sociais de vida do individuo) e de capital cultural
(transmitido aos filhos pela familia). Nas suas familias, os filhos das classes
dominantes constroem habitus e herdam formas de capitais culturais que
condizem com os que o éxito escolar requer. Sendo assim, eles tém mais
éxito na escola mais do que os filhos das classes desfavorecidas (Silva, 2008,
p. 151).

Diante do exposto, e retomando a tratativa de como a sociedade brasileira foi
estruturada, ha uma maior suscetibilidade de que a populagdo mais vulneravel nao
herde ou tenha mais dificuldades de herdar o capital cultural que auxilie no sucesso
escolar.

Cabe destacar que modificar a centralidade dos conteudos nos curriculos nao
significa um esvaziamento destes, mas reconhecer que o conteudo nao pode ser
subjugado pelo método de ensino e, reciprocamente, o método de ensino nédo deve
se limitar as técnicas, procedimentos e recursos. E imperativo superar a dicotomia
entre conteudo e método, pois essa divisdo esta intrinsecamente ligada a pratica

docente:

A problematizacado da realidade pelo professor como parte do método da
pratica pedagdgica é fundamental, pois a selecdo do conhecimento que se
vincula a definicdo dos objetivos de ensino implica definir ‘prioridades’
(distinguir o que é principal do que é que secundario), o que é ditado ...]
pelas condi¢gbes da situagao existencial concreta em que vive o homem’
(Saviani, 2008, p. 39).

Na tentativa de alcancar uma problematizacdo da realidade da pratica
docente, é preciso adotar uma concepgao de método que transcenda a viséo

tradicional de instrumento, percebendo-o como uma trajetoria que envolve a mediagao
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entre o conhecimento sistematizado e o estudante. E nesse contexto que se faz
necessario um trabalho colaborativo na escola, em que o professor reflita sobre os
conteudos de sua disciplina e aprenda a (re)estudar e (re)planejar na perspectiva de
quem se prepara para ensinar (Saviani, 2008). Tal afirmacéo, feita de modo geral, é
ainda mais importante para a educagao matematica inclusiva.

Para avancar nessa discussao e ampliar a compreensao dos desafios da
educagao matematica inclusiva, o proximo capitulo examina criticamente o DUA, a
partir de uma analise reflexiva sobre suas potencialidades, limites e (im)possibilidades
na promogao de uma pratica docente inclusiva. Ao longo dele, apresentam-se a
histéria de como o conceito surgiu e seu significado, sua base tedrica, os guias de
aplicacao do DUA durante esses anos, dai os questionamentos sobre até que ponto
o DUA pode atender aos desafios postos pela diversidade nas praticas escolares

inclusivas.
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3 DESENHO UNIVERSAL PARA  APRENDIZAGEM: LIMITES E
POTENCIALIDADES

Este capitulo objetiva apresentar o DUA, expondo de forma critica seu
surgimento, como se chegou ao termo “desenho universal”, suas alteragdes ao longo
do tempo, suas concepgbes, estrutura e diretrizes, desafios, limitagcdes e
potencialidades.

A presente discussao inicia-se com a citagao do diretor sénior de Pesquisa e
Desenvolvimento do CAST, Jose Blackorby (2019), durante um evento sobre a
divulgagédo do DUA: “Sera maior do que os Beatles, os Stones, Lady Gaga e
Beyoncé'?” (tradugdo nossa). Observa-se que o discurso apresenta uma abordagem
mercadoldgica, visando promover a ampla aceitagdo da proposta junto ao publico.
Nao se evidencia, nesse contexto, uma preocupagdo central com aspectos
educacionais transformadores, mas sim o objetivo de difundir e consolidar o uso do
DUA.

Nesse contexto, o DUA tem ganhado crescente popularidade, entretanto
identificou-se inicialmente que ha certa auséncia de consenso entre os pesquisadores
guanto a nomenclatura utilizada para o conceito. Nos artigos cientificos da area, ele é
referido como: uma “abordagem” (Santos; Vilaronga, 2022; Freitas; Lustosa, 2024;
Zerbato; Mendes, 2021); uma “filosofia” (Carvalho; Moreira; Seibert, 2024); um
“conjunto de principios” (Silva; Moriel Junior, 2020; Oliveira; Van Munster; Gongalvez,
2019); uma “teoria” ou “conceito” (Pieczarka; Valdivieso, 2023); uma “estrutura”
(Mainardes; Casagrande, 2022); e uma “referéncia” (Sebastian-Heredero, 2020).

Para a elaboracgao desta tese, optou-se pela aproximacgao dos textos originais
dos criadores do DUA, adotando-se, assim, o termo “estrutura”, traduzido de
framework. Essa designagdo encontra-se no livro Universal Design for Learning:
theory and practice’’, que esta disponivel no site Clusive. Entende-se por estrutura
um conjunto de regras, diretrizes e componentes que orientam o desenvolvimento de

produtos/projetos.

10 “It’'s going to be bigger than the Beatles, the Stones, Lady Gaga, and Beyoncé”. Fala disponivel em
video do YouTube, quando Jose Blackorby divulga o DUA em evento. Disponivel em:
https://youtu.be/uBgt_-uxFyU?si=ArfmrzSQEfcqxyy6. Acesso em: 18 maio 2025.

1 Disponivel em: https://clusive.cast.org/res_reader/UDLTP. Acesso em: 18 maio 2025.
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Apresentado o entendimento sobre a designagao “estrutura”, que antecede o
DUA, este capitulo se organiza do seguinte modo: inicia-se com o surgimento da
estrutura do DUA, tecendo consideragdes sobre a cunhagem do termo, suas relagdes
com a arquitetura e uma reflexdo sobre a terminologia “universal”; em seguida,
apresentam-se suas principais diretrizes e altera¢gdes ao longo tempo; e, por fim,
propde-se uma reflexao sobre seus limites e potencialidades.

Ressalta-se que a apresentacdo do DUA ¢ realizada de forma critica, em
postura investigativa, identificando seus pontos positivos e negativos. Abordar os
limites e as potencialidades dessa estrutura nao significa demérito ou mérito, mas uma

analise problematizadora da proposta.

3.1 ENSINANDO NA ERA DIGITAL: SURGIMENTO DA ESTRUTURA DO
DESENHO UNIVERSAL PARA APRENDIZAGEM

De acordo com Murphy (2020), o DUA ndo é uma ideia nova, mas uma nova
roupagem de teorias anteriores, como a teoria dos estilos de aprendizagem, proposta
ha mais de 50 anos por tedricos como David Kolb, que desenvolveu o método Kolb™2.
No entanto, os partidarios do DUA afirmam que essa é uma proposta inovadora que
surgiu no fim do século passado.

Para entender sua criagdo, é necessario conhecer o CAST'3, representado
por Anne Meyer, David Rose, Nicole Strangman, Gabrielle Rappolt e David Gordon'4.
Essa instituicdo, que se situa nos Estados Unidos, publicou as primeiras obras sobre
a estrutura do DUA e popularizou suas ideias. Foi criado entre as décadas de 1980 e
1990, em um contexto de intensas transformacdes tecnologicas e sociais,
especialmente nos Estados Unidos, com a popularizagdo dos computadores pessoais
e da internet, bem como uma perspectiva de ampliacao do atendimento educacional

aos estudantes com deficiéncia.

2 Para mais informagdes, pode-se consultar a obra ALONSO, C. M.; GALLEGO, D. Aprendizaje y
ordenador. Madrid: Dykinson, 2000.

3 Atualmente, ainda é usado o acrénimo CAST, embora ndo se identifique mais como Centro de
Tecnologia  Especial  Aplicada. Mais informagbes podem ser consultadas em:
https://www.cast.org/about/about-cast.

14 Para este capitulo, utilizaram-se as obras Teaching every student in the digital age, de Rose e Meyer,
com a colaboragéo de Nicole Strangaman e Gabrielle Rappolt (2002); A practical reading in Universal
Design for Learning, de Rose e Meyer (2006); Universal Design for Learning in the classroom, editado
por Hall, Rose e Meyer (2012); Universal Design for Learning: theory e practice, de Meyer, Rose e
Gordon (primeira edicdo de 2014, mas em constante atualizagdo on-line até 2024). Além delas, foi
consultado o site do CAST: https://clusive.cast.org/library/resources.
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O relatorio A nation at risk, de 1983, durante o governo de Ronald Reagan,
destacou a necessidade de uma educacédo inclusiva para todos. Esse contexto
favoreceu o desenvolvimento de novas propostas e abordagens alternativas ao ensino
tradicional. Assim, pesquisadores das areas de educacéo, psicologia (Anne Meyer),
neuropsicologia (David Rose) e neurociéncia (Gabrielle Raport e Nicole Strangman)
fundaram o CAST, visando desenvolver tecnologias assistivas para atender as
necessidades do publico com deficiéncia. Em 2004, David Gordon juntou-se ao grupo
de fundadores, assumindo a funcao de chief content officer, que pode ser traduzido
como diretor executivo de conteudo. Sua atuagao é responsavel pela identidade da
marca, comunicagao, marketing e publicagbes da instituicdo (Rose; Meyer, 2012).
Como principais representantes da entidade, é possivel mencionar David Rose e Anne
Meyer (com a colaboracéo de Nicole Strangaman e Gabrielle Rappolt), que foram os
autores do primeiro livro com a estrutura do DUA, intitulado Teaching every student in
the digital age — Universal Design for Learning e publicado no ano de 2002.

O CAST era uma instituicdo que atendia a um publico de criangas com
deficiéncias da educacéao basica. Em entrevista para um documentario disponibilizado
pelo canal do CAST no YouTube'®, Anne Meyer explica que a organizagdo operava
como uma clinica multidisciplinar, baseada na perspectiva médica, com o objetivo de

avaliar questdes relacionadas ao aprendizado das criangas. Ela afirma:

Essa era uma daquelas clinicas tipicas onde as criangas consultavam varios
especialistas diferentes, e que faziamos juntos longos relatérios e
recomendagdes sobre como elas poderiam, vocé sabe, ser mais bem
atendidas'® (CAST, 2022a, tradugdo nossa).

Apos alguns anos, a pesquisadora e sua equipe perceberam que esses
diagndsticos nao surtiram efeito e que as criangas estavam sendo muito passivas,
sem grandes alteragdes em suas vidas. David Rose, no mesmo documentario, aponta
que, apoés um debate com o grupo de profissionais, concluiram que os computadores
poderiam ser uma ferramenta valiosa para transformar essa realidade. Assim,
idealizaram a criagédo de tecnologias assistivas individualizadas, buscando auxiliar as

criangas no aprendizado de determinado conteudo (CAST, 2022a).

15 Disponivel em: https://youtu.be/kFKJ3rSuEVw?si=anw6cTM-AQjyCbTX. Acesso em: 5 maio 2024.
16 “It was one of those typical clinics where children saw several different specialists, and we would write
long reports and recommendations together about how they could, you know, be better supported”.
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Sobre esse momento inicial, Meyer, Rose e Gordon (2024, tradugao nossa)

dizem:

Percebendo a promessa advinda da tecnologia (digital), procuramos
encontrar, adaptar e até inventar tecnologias que ajudassem os alunos com
deficiéncia a superar as barreiras que enfrentavam nos seus ambientes,
especialmente nas escolas. A ideia era fornecer ferramentas que
amplificassem as areas fortes e apoiassem as areas fracas, escolhidas e
configuradas especificamente para cada aluno.!”

Nota-se o esforco desses pesquisadores para criar ferramentas que
auxiliassem essas criancas na superacgao das barreiras advindas de suas deficiéncias.
O objetivo era usar tecnologias digitais adaptadas individualmente para fornecer
acesso a diversos materiais didaticos. A Figura 1 mostra um video do YouTube,
disponibilizado no site do CAST, sobre um exemplo das primeiras adaptacdes

educacionais.

FIGURA 1 — EXEMPLO DE ADAPTAGCAO DO CAST

f) The Beginnings of CAST

B 0 Youlube 3F
FONTE: CAST (2022a).
#ParaTodosVerem: Inicio da descricao. A imagem em preto e branco apresentada esta descrita em

relacdo ao leitor, isto &, da esquerda para a direita. No canto superior esquerdo, ha um computador
antigo. No canto inferior esquerdo, ha um teclado adaptado com letras grandes. Um menino esta
utilizando esse teclado com seu pé esquerdo. O menino esta com o corpo semiflexionado em uma
cadeira e as articulagbes dos quadris e joelhos estao flexionadas em 90°. Ele ocupa a parte inferior da
imagem. Na porcao superior direita da figura, ha uma mulher que parece auxiliar o menino. Fim da
descricao.

17 “Sensing the promise of technology, we sought to find, adapt, and even invent technologies that would
help students with disabilities overcome the barriers they faced in their environments, especially in
schools. The idea was to provide tools that would amplify areas of strength and support areas of
weakness, specifically chosen and set up for each learner”.
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Na Figura 1, € possivel observar o uso de um computador com um teclado
adaptado para os pés. Essas tecnologias criadas de forma individual, de acordo com
CAST (2022), foram importantes, mas muito limitadas, uma vez que eram idealizadas
em laboratérios de ensino e se distanciavam da rotina de estudos e dos contextos
escolares.

No decorrer do tempo, os pesquisadores perceberam que poderiam criar
materiais, mais especificamente livros, que tivessem uma gama de recursos que
auxiliassem os estudantes a superar as dificuldades e barreiras advindas de suas
deficiéncias:

Comecamos a criar versdes individuais de livros digitais adaptadas as
necessidades de cada aluno. Aqueles com dificuldades de leitura precisavam
que o texto fosse lido em voz alta para eles; aqueles com vocabulario limitado
precisavam de definicdes interligadas; aqueles com desafios fisicos
precisavam ser capazes de virar as paginas com uma interface de switch
unico; aqueles com baixa visdo precisavam de botdes grandes que
expressassem suas fungdes. Logo percebemos que poderiamos fazer um
Unico livro digital com todas essas opgdes incorporadas e com uma interface

customizavel para que cada aluno pudesse encontrar o suporte que
precisava'® (Meyer; Rose; Gordon, 2024, tradugdo nossa).

A criacdo desses materiais permitiu uma quebra de paradigmas, pois 0s
pesquisadores perceberam que o problema nao estava nos estudantes que tinham
deficiéncia, mas no curriculo que os impedia de ser participantes do aprendizado, isto
é, as barreiras estavam no curriculo, ndo nos estudantes. E importante destacar que
eles entendiam por curriculo “os objetivos de aprendizagem, os meios de avaliagao,
os métodos de ensino e os materiais”'® (Meyer; Rose; Gordon, 2024, tradugdo nossa).

Desde sua origem, em 2002, até 2025, a conceituagdo fundamental de
curriculo apresentada pelos idealizadores do DUA nao se alterou de maneira
substantiva; contudo, sofreu modificacbes na ordem de seus componentes, o que
pode sugerir uma certa hierarquia entre eles. A obra inicial publicada pelo CAST em
2002 apresentava uma disposicao distinta da versao atual (2024): na proposta

original, o elemento “avaliagdo” aparecia como a ultima etapa, enquanto hoje figura

8 “We began creating individual versions of digital books tailored to each learner's needs. Those with
reading challenges needed to have text read aloud to them; those with limited vocabulary needed linked
definitions; those with physical challenges needed to be able to turn pages with a single-switch interface;
those with low vision needed large buttons that voiced their functions. Soon we realized that we could
make a single digital book with all of these options embedded, and with a customizable interface so that
each learner could find the supports they needed”.

19 “By ‘curriculum’ we meant the learning goals, the means of assessment, the teaching methods, and
the materials”.
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como o segundo componente da composi¢cdo do curriculo (Rose; Meyer, 2002).
Assim, embora tenha ocorrido uma atualizacdo na sequéncia das fases que
estruturam o curriculo, a compreens&o de seu conceito permaneceu a mesma.
Percebe-se, nessa concepgao, uma simplificacdo e uma visdo pragmatica,
que desconsidera estudos recentes sobre o tema. Embora diversos autores discutam
o0 conceito de curriculo, essa tematica ndo ocupa a centralidade deste estudo;
entretanto, ha um didlogo com a definicdo contemporanea exposta por Sacristan
(2000), para quem o curriculo engloba toda a experiéncia vivenciada pelo estudante
— incluindo aspectos historicos, culturais e da pratica escolar — e esta em constante

transformacao. Nesse sentido, entende o curriculo como

[...] algo que adquire forma e significado educativo a medida que sofre uma
série de processos de transformagao dentro das atividades praticas que o
tem mais diretamente por objeto. As condicdes de desenvolvimento e
realidade curricular ndo podem ser entendidas sendo em conjunto (Sacristan,
2000, p. 9).

De modo diferente do que expde Sacristan (2000), o que o CAST nomeia
curriculo € o que se assemelha a um plano de ensino utilizado em muitas escolas no
Brasil, inclusive no IFPR, instituicdo em que a aplicacdo deste estudo ocorreu. O
CAST (2022) propde o curriculo como sendo os objetivos de aprendizagem, os meios
de avaliacdo, os métodos de ensino e os materiais. No caso do IFPR, o plano de
ensino tem como elementos: ementa e objetivos, metodologia, avaliagado, conteudos
e recursos. Segue, na Figura 2, o modelo de plano de ensino retirado do Sistema de

Registro dos Planos de Ensino do IFPR.

FIGURA 2 — MODELO DE PLANO DE ENSINO - IFPR

Detalhes do plano de ensino

@ Copiar dados de outro plano de ensino

Béasico * Ementa Objetivos Metodologia Avaliagio Contetddo Referéncias Recursos Observagdes

Componente *
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FONTE: https://planif.ifpr.edu.br/.

#ParaTodosVerem: Inicio da descrigao. As descri¢gdes estdo de acordo com o posicionamento do leitor,
isto é, da esquerda para a direita. No canto superior esquerdo, ha escrito em negrito “Detalhes do plano
de ensino”. Abaixo dessa escrita, ha dois quadros, um localizado totalmente ha esquerda, na cor cinza
azulado, com a imagem de dois papéis sobrepostos, simbolizando cépia, e a escrita: “Copiar dados de
outro plano de ensino”. Logo a direita desse quadro, ha outro na cor amarela com a imagem de uma
seta direcionada para a esquerda e a escrita: “Ver histérico de mensagens”. Abaixo desses quadros,
da esquerda para a direita, ha os titulos: Basico, Ementa, Objetivos, Metodologia, Avaliagdo, Conteudo,
Referéncias, Recursos e Observagdes. Nesta imagem, as escritas estdo na cor preta, com excegao de
“Basico” que esta na cor azul, pois, no momento do print, era a opgao selecionada. Abaixo desses
titulos, da esquerda para a direita, ha opgcdo “Ano para selecionar’, em que estd marcado o ano de
2024. Embaixo do ano, ha a opgéo “Componente a ser selecionado”. Fim da descrigao.

Verifica-se, na Figura 2, que os topicos contemplados pela definigdo de
curriculo do CAST séo semelhantes aos preenchidos em planos de ensino. Nesse
exemplo, os materiais utilizados aparecem como “Recursos”. Esse € um aspecto
interessante, pois, como sera discutido mais a frente, os templates para aplicar a
estrutura do DUA disponibilizados na obra Teaching every student in the digital age,
de Rose e Meyer (2002), sdo semelhantes aos planos preenchidos pelos professores
do IFPR. Nesse sentido, percebe-se que o CAST entende o curriculo de modo
simplista e nada inovador, visto que seus elementos ja sdo parte estruturante de
planejamentos de ensino, como os planos de ensino do IFPR.

E importante destacar, por outro lado, que os criadores do DUA n&o
apresentaram nenhuma fonte de onde retiraram sua concepg¢ao de curriculo;
simplesmente “entendem” o curriculo dessa maneira. Todavia, nota-se que ha alguma
proximidade da definicdo dada por eles com os principios de construcao de curriculo
de Tyler, que compreendem quatro fases: “enunciar objetivos, selecionar
‘experiéncias’, organizar ‘experiéncias’ e avaliar’ (Kliebard, 2011, p. 24).

No livro Teaching every student in the digital age, Rose e Meyer (2002)
apresentam pela primeira vez a estrutura do DUA e s&o claros ao dizer que o cerne
da proposta estava em transformar um curriculo “tradicional”, rigido e com sua base
somente no “papel impresso”, numa plataforma digital, deixando os materiais mais
acessiveis para um publico diverso, de forma a superar as barreiras existentes nos
processos de aprendizagem. Para eles, o uso de materiais tradicionais, impressos,
nao permitiam a flexibilidade necessaria para atender a variabilidade dos estudantes.
Os autores deixam evidente que “a impraticabilidade do uso de materiais ‘fixos’, como

livros impressos para criar um ambiente flexivel, € 6bvia. Novas midias digitais
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oferecem uma base com maiores possibilidades para a plataforma do DUA™ (Rose;
Meyer, 2002, p. 77, tradugao nossa).

A proposta apresentada — que, inclusive, da titulo a obra — consiste em inserir
as midias digitais como alternativa curricular aos materiais e textos impressos, de
modo a criar um ambiente flexivel, capaz de atender as especificidades de todos os
educandos. Esse planejamento curricular, conforme orientado pelo DUA, é embasado
em trés principios: Engajamento, Representagdo e Ag¢ao e Expressdo. Antes de
detalha-los, no entanto, é fundamental compreender a origem do termo “desenho
universal para aprendizagem”.

O termo “desenho universal” foi cunhado por um arquiteto cadeirante, Ron
Mace, e tem por conceito “[...] criar estruturas que sdo concebidas, desenhadas e
construidas para acomodar um amplo espectro de usuarios, incluindo aqueles com
deficiéncias, sem necessidade de posterior adaptagido ou design especializado™’
(Rose; Meyer, 2002, p. 70, tradugao nossa). Os membros do CAST propuseram essa
ideia para a concepc¢ao de materiais e métodos dentro do curriculo escolar.

No canal do YouTube do CAST, Rose e Meyer explicam como criaram o termo
“‘desenho universal para aprendizagem” (CAST, 2022b). Eles desenvolveram seus
proprios programas de computador e materiais para promover 0 acesso mais
equanime de estudantes com deficiéncia, mas ainda nao tinham um nome para essa
estrutura. David Rose menciona uma integrante do CAST, a arquiteta Katie
McGuinness, que o convidou para um evento de arquitetura em Boston, no qual ele
conheceu Ron Mace. Apds explicar o programa de computador do CAST para Mace,
este respondeu que parecia com o Desenho Universal, s6 que aplicado a educacéo.
A partir disso, houve um debate entre os pesquisadores sobre o termo e suas
diferencas na aplicagdo da arquitetura para os processos de aprendizagem. Anne
Meyer prop6s o termo “desenho universal para aprendizagem”, que foi votado e
aprovado pelos membros da entidade.

E interessante observar que os materiais em DUA foram concebidos,

inicialmente, sem uma relagdo direta com o Desenho Universal da arquitetura, que

20 “The impracticality of using fixed materials such as printed textbooks to create a flexible learning
environment is obvious. New digital media offer a much more feasible foundation for the UDL
framework’”.

21 “I...] create structures that are conceived, designed, and constructed to accommodate the widest
spectrum of users, including those with disabilities, without the need for subsequent adaptation or
specialized design”.
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apresenta sete principios. No caso do DUA, a pratica surgiu primeiro e somente depois
se buscou um nome que simbolicamente traduzisse seus objetivos — n&o
necessariamente os mesmos pressupostos do campo da arquitetura. Assim, cabe
destacar que a estrutura do DUA nao se fundamenta nos principios arquitetonicos
para o desenvolvimento de produtos, embora haja pontos de convergéncia possiveis.
O CAST sustenta seus principios em proposi¢cdes oriundas da neurociéncia, da

educacao e das novas midias digitais, o que fica evidente quando afirmam:

Mais tarde, criamos um nome para esta nova estrutura: desenho universal
para aprendizagem (DUA). O DUA baseou-se na pesquisa em neurociéncia
e educacao e aproveitou a flexibilidade da tecnologia digital para projetar
ambientes de aprendizagem que, desde o inicio, ofereceram opg¢des para
diversas necessidades dos alunos. Esta estrutura se firmou quando outros
também reconheceram a necessidade de tornar a educagao mais sensivel as
diferencas dos alunos e queriam garantir que os beneficios da educacao
fossem distribuidos de forma mais equitativa e eficaz. Nosso trabalho inicial
culminou na publicacdo de 2002 de Teaching every student in the digital age:
Universal Design for Learning, a primeira grande explicagdo dos conceitos do
DUAZ2 (Meyer; Rose; Gordon, 2024, tradugdo nossa).

Em 2002, Rose e Meyer apontaram o DUA como uma extensdo do Desenho
Universal somente no que se refere a duas questbes-chave: (i) a ideia de uma
construcao flexivel do curriculo educacional; (ii) o apoio para que os estudantes nao
tivessem somente acesso a informacdo dentro das salas de aula, mas também
melhores condigdes de aprendizado. Para chegar a esses objetivos, propuseram uma
plataforma de trés principios?3, mencionados anteriormente e que serdo explicados
ainda neste capitulo.

Ainda que os termos “desenho”, “universal” e “aprendizagem” tenham sua
origem nesse contato com Ron Mace, os proponentes do DUA trazem suas definicoes

do significado de cada um, como pode ser visto no Quadro 1.

QUADRO 1 — DEFINICAO DOS TERMOS “DESENHO”, “UNIVERSAL” E “APRENDIZAGEM”
| Termo | Definigio |

22 “We later coined a name for this new approach: universal design for learning (UDL). UDL drew upon
neuroscience and education research and leveraged the flexibility of digital technology to design
learning environments that from the outset offered options for diverse learner needs. This approach
caught on as others also recognized the need to make education more responsive to learner differences
and wanted to ensure that the benefits of education were more equitably and effectively distributed. Our
early work culminated in the 2002 publication of Teaching Every Student in the Digital Age: Universal
Design for Learning, the first major explication of the concepts of UDL”.

28 Principios do Engajamento, da Representacdo e da Agédo e Expressao.
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Todos os alunos — ndo apenas aqueles tradicionalmente vistos como “padroes”
Universal (o aluno médio mitico) ou como pertencentes “as margens”. O objetivo do DUA é
garantir que todos tenham a oportunidade de se tornar aprendizes avangados.

O DUA ¢ intencional, proposital e planejado. A variabilidade dos discentes € um
dado adquirido e os tipos de variabilidade?* sistematica sdo previstos logo no

Desenho inicio (quando um curriculo ou aula esta sendo elaborado). As necessidades de
todos sao consideradas naquele momento, minimizando adaptagdes
subsequentes.

Todos os individuos séo desafiados e apoiados de maneiras significativas para
progredir como estudantes. O DUA n&o tem como objetivo tornar o aprendizado
facil; na verdade, a aprendizagem deve ser sempre adequadamente desafiante,
Aprendizagem | oferecendo o que Robert Bjork chama de “dificuldades desejaveis”. Nado contém
barreiras desnecessaérias e irrelevantes a aprendizagem, que s&o, na verdade,
causadas por meios € métodos inflexiveis, mas conta com desafios apropriados
nas areas pertinentes ao objetivo de aprendizagem.
FONTE: Adaptado de Meyer, Rose e Gordon (2024).

No que diz respeito ao termo “universal”’, pode-se observar um afastamento
do conceito de Desenho Universal na arquitetura: enquanto este faz referéncia a um
“amplo espectro de usuarios”, no DUA a discussao abrange a ideia de “todos”. Torna-
se ainda mais peculiar entender o que os criadores do DUA compreendiam por
“‘universal” em 2002, porque nesse momento estava implicita a ideia do “cada um”

(ndo todos). Rose e Meyer (2002, p. 70, tradugéo nossa) afirmam:

[...] o ‘universal’ em desenho universal ndo acarreta uma solugéo ideal para
todos. Antes ela reflete uma consciéncia da natureza Unica de cada estudante
para acomodar suas diferengas, criando experiéncias de aprendizagem que
se adequam ao estudante e potencializam suas habilidades para que possam
progredir. O DUA fornece uma estrutura que ajuda os professores a
diferenciarem seu ensino por meio de objetivos cuidadosamente articulados
e materiais, métodos e avaliagbes individualizados?°.

Nesse ponto, ha a constru¢do de uma ideia por meio de antiteses entre
“‘universal” e “individual”, isto €, a proposta é reestruturar o curriculo escolar de forma
que atenda a “todos” — portanto, universal —, mas, para alcancar essa meta, & preciso

considerar cada estudante — individual, “cada um”. Essa aparente contradicao nao é

24 O CAST utiliza a palavra “variability”, que neste estudo foi traduzido como variabilidade. Até o livro
de Rose, Meyer e Gordon de 2024, intitulado Universal Design for Learning: theory and pratice, o CAST
utilizava o conceito de individual differences, que foi aqui traduzido como diferengas individuais. Em
2024, houve uma reformulagdo desse conceito, passando das diferengas individuais para a
variabilidade. Essa alteragdo teve como fundamento duas questbes: (i) ndo é possivel avaliar
individualmente em uma sala de aula com muitos estudantes; (ii) o foco no individuo pode acarretar a
volta ao modelo médico de “deficiéncia” ou “diferenga” e reforgar a dicotomia entre tipico e atipico.

25 “The ‘universal’ in universal design does not imply one optimal solution for everyone. Rather it reflects
an awareness of the unique nature of each learner and the need to accommodate differences, creating
learning experiences that suit the learner and maximize his or her ability to progress. UDL provides a
framework that helps teacher differentiate their instruction through carefully articulated goals and
individualized materials, methods, and assessments”.
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necessariamente um problema. Existem diferentes formas de compreender os termos
“‘universal’ e “individual” e sao debates que perduram no campo da filosofia desde a
Antiguidade.

O debate em torno do universal e individual também pode ser visto nas formas
de raciocinio, isto €, o pensamento dedutivo e indutivo. Enquanto, na dedug&o, ha um
enunciado universal que é aplicado ao individual (por meio de uma premissa,
argumento e conclusdo), no pensamento indutivo, sdo feitas conclusdes
generalizadas com base em premissas particulares. Por exemplo, no raciocinio
dedutivo: “Todos os seres humanos sdo mortais. Sécrates € um ser humano. Logo,
Socrates é mortal”. Aqui, parte-se de uma regra geral para chegar a uma conclusao
especifica. Ja no raciocinio indutivo: “Observei que o Sol nasceu todos os dias até
hoje. Logo, o Sol nascera amanha”. Nesse caso, a conclusdo € uma generalizacéo
construida a partir de observacdes particulares.

Essa discussdo do dedutivo e indutivo, nas relagdes entre individual e
universal, também é vista no ambito educacional e tem como contexto a compreensao
do que é a educagao e para que ela serve. Nesse sentido, Cury (1985) expde que ha
duas teorias com maior expressao: a determinista e a individualista. A educacéao, na
teoria determinista, “ndo passaria de mecanismo que ajusta os individuos a ordem
social vigente, pela transmissao de um saber definido pelo poder politico estabelecido”
(Cury, 1985, p. 11). Compreende-se que o individuo precisa se submeter a ordem
social vigente, para que seja socialmente aceito. A universalidade aqui expressa é
fazer parte da sociedade ja posta.

A teoria individualista, “baseada na liberdade e nos direitos do individuo,
propunha a educagao como o desenvolvimento e aperfeicoamento das forcas
individuais, ajudando o homem a se realizar em si mesmo” (Cury, 1985, p. 11). Nessa
perspectiva, ndo ha o questionamento da ordem social, mas se entende que o melhor
desenvolvimento dos individuos fara com que se estabeleca uma ordem social mais
justa e propiciara o melhoramento de todos os grupos sociais.

Essa tendéncia individualista teve como um dos representantes, nos Estados
Unidos, John Dewey, autor que também é uma das referéncias que Meyer, Rose e
Gordon (2024) trazem no livro Universal Design for Learning: theory and practice.

Dewey (2009, nao p., tradugao nossa) afirma, no livro A crianga e o curriculo:
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Em vez de vermos a agao educativa de forma constante e como um todo,
temos de ver como conflitantes. Temos o caso da crianca versus o curriculo;
da natureza individual versus cultura social. Abaixo de todas as outras
divisbes na opinido pedagdgica esta essa oposicao [...] como fica, entdo, o
caso Crianga versus Curriculo? Qual sera o veredito? A falacia radical nas
alegacbes originais que apresentamos € a suposi¢cao de que nao temos
escolha sené&o deixar a crianga a sua propria espontaneidade ndo guiada ou
inspirar-lhe orientagao externa. Agao é resposta; é adaptagao, ajuste?s.

Assumindo que Dewey é um dos tedricos adotados pelo CAST, infere-se que
o DUA tem como pressuposto a teoria individualista, isto €, percebe “a contradigcao
entre o individuo e a sociedade, que se resolve tanto pela adequacao do individuo a
ordem, quanto pela corre¢cao da ordem através do aperfeicoamento dos individuos”
(Cury, 1985, p. 12). Em outras palavras, compreende que, para a ordem social, a
educacdo € um direito universal de todos. No entanto, é igualmente importante
fornecer ao individuo as ferramentas necessarias para acessar o bem comum e
universal, que pode ser o principal objetivo do DUA.

Nesse contexto, a barreira para o aprendizado reside na organizagao
curricular, e ndo nas limitagdes decorrentes da deficiéncia do estudante. Essa
perspectiva também aparece em Rose e Meyer (2002), quando enfatizam que
desejam que os estudantes “aprendam a aprender”. Tal concepc¢ado dialoga com
elementos presentes nas obras de John Dewey e nas metodologias ativas, que
entendem o aluno como protagonista e defendem a aprendizagem por meio das
experiéncias. Ainda que a expressao “aprender a aprender” ndo esteja presente nas
obras de Dewey, suas ideias sobre aprendizagem ativa, experiéncia, participacédo do
aluno e learning by doing constituiram marcos fundamentais que influenciaram
diversas abordagens educacionais posteriores. Por isso, muitos autores consideram
que Dewey antecipou principios que, décadas depois, seriam retomados e
sistematizados no que hoje se denomina metodologias ativas.

Diante dessa discussao, pode-se fazer a critica de que o DUA, dentro de suas
definigdes de “universal”’, “desenho” e “aprendizagem”, aponta para uma viséao
individualista, em que o curriculo deve ser reformulado para que o estudante seja

incluso em uma ordem social estabelecida e isso fara com que alcance uma sociedade

26 “Instead of seeing the educative steadily and as a whole, we see conflicting terms. We get the case
of the child vs. the curriculum; of the individual nature vs. social culture. Below all other divisions in
pedagogic opinion lies this opposition [...] How, then, stands the case of Child vs. Curriculum? What
shall the verdict be? The radical fallacy in the original pleadings with which we set out is the supposition
that we have no choice save either to leave the child to his own unguided spontaneity or to inspire
direction upon him from without. Action is response; it is adaptation, adjustment’.



67

“mais justa”. Além da proposta da estrutura do DUA n&o ser inovadora, ndo se percebe
um posicionamento critico, isto é, ndo reconhece a necessidade de uma mudanga
social. O DUA compreende que o curriculo é excludente, mas nao que é reflexo de
uma sociedade excludente e que a escola pode ser um agente transformador desse
ordenamento social.

Essa tentativa de reforma curricular, como sugerida pelo DUA, sem que se
tenha como meta uma transformacéo social, sdo a¢des paliativas e pouco efetivas.
Mészaros (2008, p. 62), em A educagédo para além do capital, entende que “as
reformas’, na pratica sdo estruturalmente irrealizaveis dentro de uma estrutura
estabelecida de sociedade”. Isso porque a educagao formal tem por objetivo produzir
tanta conformidade ou consenso quanto for capaz. Nesse sentido, o autor destaca
que as solugcbes em ambito educacional “ndo devem ser formais; elas devem ser
essenciais” (Mészaros, 2008, p. 45, grifo do autor). Embora seja pessimista quanto ao
papel da escola formal, ele destaca essa necessidade de transformacéao social e de
que o estudante seja formado para além dos interesses do capital.

Nesse mesmo sentido, Cury (1985) tece sua critica as teorias determinista e
individualista, pois elas tém como premissa a aceitagdo das relagdes sociais

existentes. Propde, assim,

uma visado dialética do homem e de seu mundo histérico-social implica
conceber os dois termos da contradicdo (individuo-sociedade) de modo a
rejeitar tanto a concepgédo que unilateraliza a adaptagdo do individuo a
realidade do status quo, como a que propde a realidade como um dado
estatico (Cury, 1985, p. 13).

O DUA busca auxiliar o estudante de forma individual a alcangar o acesso a
um direito universal do ser humano, a educacdo, mas nao aponta nenhuma
necessidade de mudanca da ordem social, que é reprodutora das situacoes
excludentes vivenciadas na escola e em seus curriculos. Na visdo dialética
mencionada por Cury (1985), € nas contradicbes que se cria a realidade e é
justamente a escola que pode ser esse mediador para que mudangas acontegcam.
Desse modo, apenas a reforma curricular, como a proposta pelo DUA, pode nao ser
suficiente para a transformacéao social necessaria.

Depreende-se dessa reflexdo que, para ndo se tornar determinista ou
individualista, € preciso compreender que o individuo determina a ordem social e €,

ao mesmo tempo, determinado por ela, em um movimento dialético. Nesse sentido,
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as mudancas sociais e individuais somente serao possiveis dentro da compreensao
de que a realidade é complexa e de que se faz na contraposi¢cdo entre universal e
individual.

Para refletir sobre a questdo posta do “universal” — para todos — e do
“individual” — cada um —, € interessante destacar que o universal, no contexto escolar,
se refere a todos os estudantes que tém acesso ao ensino regular. Para compreender
o tamanho desse “universo”, € importante conhecer o perfil dos individuos que estao
na sala de aula e que compdem o ambiente escolar. Todavia, conhecer todos esses
estudantes com profundidade é impraticavel, portanto, inviavel, devido as barreiras
impostas pelas condi¢des concretas das instituigdes escolares. Assim, o DUA, nesse
contexto, € impraticavel. Ressalta-se, por outro lado, que é desejavel que o professor
tenha uma nocgao do perfil da sua turma para que possa realizar um planejamento
adequado. Por exemplo, € importante saber se os estudantes estdo em situagao de
vulnerabilidade, se sdo pessoas com deficiéncia ou sofrem de uma doencga grave etc.

Considerando que os criadores do DUA alegam que sua estrutura € baseada
em estudos neuroldgicos, na proxima sec¢ao sdo apresentados seus trés principios,
que, de acordo com o CAST, estdo fundamentados em pesquisas da neurociéncia e

relacionados as redes neurologicas.

3.2 REDES NEUROLOGICAS DO DESENHO UNIVERSAL PARA
APRENDIZAGEM

Como visto na sec¢&o anterior, no livro Teaching every student in the digital
age: Universal Design for Learning, Rose e Meyer (2002) apresentaram a proposta do
DUA pela primeira vez. Nessa obra, apontam que o curriculo deve ser reformulado,
tendo em vista o avango das tecnologias digitais, de modo que todos os estudantes
possam ser atendidos de forma equanime. Para a reformulacdo do curriculo,
compreendem que os estudantes tém diferencas individuais e de aprendizagem e
propdem trés redes neuroldgicas?’ que devem ser consideradas: redes de
reconhecimento; redes estratégicas; e redes afetivas. Na Figura 3, é apresentado o

organograma de Rose e Meyer (2002) sobre essas redes.

27 A palavra em inglés é network, que, neste trabalho, foi traduzida por “redes neurolégicas”, pelo fato
de que, na literatura brasileira, comumente é usado esse termo quando relacionado ao DUA.
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FIGURA 3 — ORGANOGRAMA DAS REDES NEUROLOGICAS

Diferentes

Estudantes

Cérebros que
aprendem de
forma
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reconhecimento,

Redes
afetivas

Redes
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FONTE: Rose e Meyer (2002, p. 10).

#ParaTodosVerem. Inicio da descrigdo. As descri¢cdes estdo de acordo com o posicionamento do leitor,
isto &, da esquerda para a direita. Essa imagem é um organograma criado de cima para baixo. Ele
contém circulos com escritas internas. O primeiro e Unico, na parte central superior, tem escrito:
“Diferentes Estudantes”. Uma uUnica linha sai desse circulo para outro imediatamente abaixo, também
na posicao central, cuja escrita & “Cérebros que aprendem de forma diferente”. Desse circulo partem
trés linhas, uma para esquerda, uma central e uma para a direita, contendo trés circulos abaixo. No
circulo da esquerda, ha a escrita: “Redes de reconhecimento”; no central: “Redes estratégicas”; da
direita: “Redes afetivas”. As escritas, contornos dos circulos e setas estdo na cor preta, em contraste
com fundo branco. Fim da descri¢ao.

Na imagem apresentada pelos autores, € possivel verificar que existem
diferentes estudantes, com cérebros que aprendem de maneiras distintas. Desses
cérebros partem trés redes neurolédgicas que influenciam a aprendizagem: a rede de
reconhecimento, que é a area que recebe e analisa a informacéo, portanto seria o “o
que” estd sendo aprendido; a rede estratégica, que é responsavel por planejar e
executar as agdes, sendo o “como” é aprendido; por fim, a rede afetiva, que é
especializada em avaliar e ordenar as prioridades, sendo o “porqué” é aprendido
(Rose; Meyer, 2002).

Ao descrever essas redes neurolégicas, Rose e Meyer (2002, p. 11, traducao
nossa) mencionam que, recentemente, “cientistas tém feito um progresso sem
precedentes em revelar os segredos de como nosso cérebro funciona, conduzido em

parte por tecnologias inovadoras e técnicas de captacdo de imagem da atividade
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cerebral”?. A citagdo apresenta uma generalizagdo das pesquisas neurocientificas,
mencionando cientistas sem especificar as investigacdes associadas a cada rede
neuroldgica. Nas referéncias usadas em sua obra, sao listados diversos artigos e
livros das areas de neurociéncia, psicologia e educagdo. No entanto, ndo esta
compreensivel quais estudos sustentam cada rede neuroldgica indicada. Para
colaborar com a duvida sobre o fundamento de pesquisa neurolédgica, os proprios
autores afirmam que a ideia dessas redes ndo vem da neurociéncia, mas dos estudos

de Vygotsky da area da psicologia. Eles afirmam:

As atividades dessas redes sao paralelas aos trés pré-requisitos para a
aprendizagem descritos pelo psicélogo russo Lev Vygotsky (1962):
reconhecimento da informacgéo a ser aprendida; aplicacdo de estratégias para
processar essa informagéo; e envolvimento com a tarefa de aprendizagem?®
(Rose; Meyer, 2002, p. 12, tradugao nossa).

Como argumento para embasar as redes neurolégicas nos estudos de
neurociéncia (ndo apenas da psicologia), sdo apresentados dados de PET scan®°,

conforme ilustrado na Figura 4, ou seja, imagens do cérebro humano em atividade.

28 “Scientists have made unprecedent progress toward unlocking the secrets of how our brains learn,
driven in part by remarkable new technologies and techniques for imaging the brain’s activities”.

29 “The activities of these networks parallel the three prerequisites for learning described by the Russian
psychologist Lev Vygotsky (1962): recognition of the information to be learned; application of strategies
to process that information; and engagement with the learning task”.

30 Exame chamado tomografia por emissdo de podsitrons. “Com o PET-Scan passou-se a conjugar
radioatividade e algoritmos no rastreamento de moléculas, transmissdo para um formato
computadorizado e produgao de imagens digitalizadas” (Carvalho, 2020, p. 166).
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FIGURA 4 — IMAGEM DE UM CEREBRO OUVINDO E LENDO PALAVRAS

—FIGURE 2.4—
A PET ScAN

it

-

o

10

HEARING WORDS

Adapted with permission from Nature (see Petersen, Fox, Posner, Mintun, & Raichle, 1988). ©1988 by MacMillan
Magazines, Limited.

FONTE: Rose e Meyer (2002, p. 15).

#ParaTodosVerem: Inicio da descri¢cdo. As descri¢gdes estdo de acordo com o posicionamento do leitor,
isto é, da esquerda para a direita. A imagem esta com fundo preto e apresenta dois cérebros
contornados pela cor branca, um esta a esquerda e outro, a direita. O da esquerda apresenta uma
concentracao de cores que vai da porgao central para a direita. Essas cores sao distribuidas em formas
ndo homogéneas e sdo amarela, verde, branca e azul-escura. Abaixo dessa imagem, esta escrito em
inglés “Hearing words”, que significa “ouvindo as palavras”. A imagem do cérebro a direita tem as
mesmas cores, também com formas n&o uniformes, mas elas se encontram localizadas na porgao
direita central e inferior do cérebro. Abaixo, esta escrito em inglés “Seeing words”, que significa “vendo
as palavras”. Fim da descri¢ao.

Na Figura 4, é mostrado um procedimento do PET scan, utilizado para
destacar as atividades cerebrais ao realizar diferentes agdes. O exemplo mencionado
pelo CAST é a diferenga entre ouvir uma palavra e |1é-la. Conforme ilustrado, a regiao
do cérebro ativada varia ao ler e ouvir uma palavra. Considerando as trés redes
neurolégicas — de reconhecimento, estratégica e afetiva —, a figura demonstra a
importancia de oferecer diferentes meios de apresentagao de um texto. Nas redes de
reconhecimento, essa diversidade de formas pode criar diferentes caminhos no
cérebro, auxiliando o aprendizado (Rose; Meyer, 2002).

Embora reconhegam que esses estudos da neurociéncia, como as imagens
da Figura 4, sao importantes, os pesquisadores do DUA consideram que representam
uma meédia (pessoa dentro de um espectro normal/médio) e que cada estudante

apresenta diferencas nas suas atividades cerebrais. Sobre isso, afirmam:

Quando dois estudantes realizam a mesma tarefa académica, os padrées de
atividade em seus cérebros sdo tdo uUnicos quanto impressdes digitais. A
singularidade pode nao ser visivel no nivel geral de atividade cerebral, mas
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sim no padrao de ativagdo: como a atividade é distribuida pelas diferentes
regides do cérebro. Por esta razao, nenhuma medida da atividade cerebral —
e nenhuma nota ou variavel de aprendizagem — diferencia ou descreve os
alunos individuais de qualquer forma significativa®! (Rose; Meyer, 2002, p. 18,
tradugao nossa).

Entdo, de certa forma, os estudos da neurociéncia poderiam auxiliar a
entender o funcionamento do cérebro de modo generalizado, no que diz respeito, por
exemplo, ao reconhecimento de palavras. Todavia, se cada estudante tem “cérebro
unico”, conhecé-los parece uma tarefa desafiadora, senédo impraticavel.

Embora Rose e Meyer (2002) afirmem que o DUA se baseia na neurociéncia,
ele se assemelha a teoria das inteligéncias multiplas de Howard Gardner, mostrando
que nao é uma ideia original. Além disso, nota-se semelhanc¢a com a teoria dos estilos
de aprendizagem, ha muito discutida na educagdo. Novamente, percebe-se que as
proposi¢cdes do DUA nao séo inovadoras ou originais.

Gardner, com o livro Frames of mind, langou sua teoria. Ele se formou em
Harvard na area de psicologia e seguiu os estudos de Piaget. Para o autor, a
inteligéncia € o potencial para resolver problemas e para criar aquilo que é valorizado
em determinado contexto social e histérico, tendo cada inteligéncia sua propria base
biolégica (Gardner, 1983). A teoria das inteligéncias multiplas afirma que todos
possuem oito tipos de inteligéncia, a saber: linguistica; I6gico-matematica; corporal-
cinestésica; interpessoal; intrapessoal; musical; naturalista; e existencial, as quais
funcionam juntas e de maneira complexa.

De acordo com Gardner (1983), as inteligéncias podem ser desenvolvidas em
diferentes niveis de competéncia e funcionam interligadas por uma rede complexa de
conexdes. Seu desenvolvimento ndo € inato, mas depende das experiéncias,
educacao e oportunidades que cada individuo vivencia. O autor também afirma que
as escolas frequentemente suprimem as aptidées devido ao modelo de padronizagao.
Suas ideias sao referenciadas pelos autores do DUA e foram exploradas na aplicacéo
desta pesquisa.

Em relacdo ao DUA, conforme os pesquisadores do CAST, sua aplicagao

requer o conhecimento das facilidades e dificuldades de cada estudante no que diz

31 “When two students perform the same academic task, the patterns of activity in their brains are as
unique as fingerprints. The uniqueness may not be visible in the overall level of brain activity, but rather
lies in the pattern of activation: how the activity is distributed across different brain regions. For this
reason, no one measure of brain activity — and no on learning score or variable - differentiates or
describes individual learners in any meaningful way”.
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respeito as redes neuroldgicas envolvidas na aprendizagem, a fim de compreender o

que os torna unicos. Assim, ndo se trata de categorizar os educandos como “com

deficiéncia” ou “brilhantes”, mas de reconhecer que todos aprendem de maneiras

diferentes, com distintas potencialidades e desafios (Rose; Meyes, 2002).

Para reformular o curriculo (ou plano de ensino, dependendo da concepg¢ao),

Rose e Meyer (2002) apresentam um modelo de como definir o perfil da turma e

realizar um planejamento dentro da estrutura do DUA, que pode ser visto no Quadro

2.

QUADRO 2 — MODELO DE FORMULARIO DUA — PERFIL DE APRENDIZAGEM DA TURMA

Formulario 1A — Perfil de Aprendizado da Turma — Modelo

Ano: 3°

Professor: Senhor G.

Disciplina: Ciéncias

Objetivo: Pesquisar e apresentar informacdes sobre uma flor

Conteudo: O ciclo das plantas

Redes

Facilidades dos
estudantes

Dificuldades dos
estudantes

Preferéncias/
interesses dos
estudantes

Reconhecimento
(Aprender “o qu

Elizabeth — conhecimento
profundo de flores
Jorge — vocabulario

Kevin — baixa viséo

Brian — proficiéncia limitada
em inglés

Kiwa — dificuldade em

Estratégicas

extenso discernir conceitos-chave
quando lendo e escutando
. . Brian — dificuldade com a
Bill — génio da

informatica, familiarizado
com a enciclopédia
eletrbnica da web

organizagao quando
fazendo um projeto em
papel

(Aprender . . Sarita — pouca destreza na
» Marina — muito boa em . ; L
como”) ~ . escrita — ortografia, revisdo
apresentagbes orais 6 escrita 4 mao
a’i';‘zn‘h;ar'e“toso para Philip — dificuldade na
motricidade fina
Elizabeth — ama
jardinagem,
cavalos
Brian — facilmente Bill - ama graficos
Mandy — confiante, boa desencoraiado. medo de de computador, a
autoestima ariscar 1ado, web, novos
Afetivas Phillip — muito persistente, . programas de
. Kiwa — perde o foco e se
(aprender enfrentando desafios o ! computador
an . distrai as outras criangas
porqué”) James — Liderancga/ Jake — prefere

trabalha bem em grupos
colaborativos

Helen — preocupacgdes
pessoais, hormalmente
distraida

atividades praticas
Brian — avanga com
muita estrutura

Jorge — toca
saxofone muito
bem
FONTE: Rose e Meyer (2002, p. 179).
Conforme demonstrado no quadro, o formulario apresenta linhas

correspondentes as redes neurais e colunas destinadas a registrar as facilidades e
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dificuldades dos estudantes em cada rede. Ha também uma coluna especifica para
seus interesses e preferéncias, que, devido a sua natureza, tendem a se alinhar
melhor com a rede afetiva. Nota-se que é necessario conhecer muito bem todos os
estudantes da turma, uma vez que seu preenchimento se da com o nome de cada um
e sua facilidade/dificuldade/interesse.

Rose e Meyer (2002) apresentam outros formularios a serem preenchidos de
forma individualizada, como checklists de métodos e materiais a ser utilizados, e
possiveis solucdes para diferentes barreiras identificadas. Chama atencao que aplicar
esses formularios e checklists em um contexto brasileiro, em que o professor tem
varias turmas com mais de 30 alunos, parece impraticavel — talvez seja possivel em
uma realidade de sala de recursos multifuncional, com poucos estudantes e professor
especializado.

Essa proposta, apresentada em 2002, passou por uma reformulacao a partir
de 2008 e teve sua consolidagdo com a publicagdo da obra Universal Design for
Learning: theory and practice, em 2014. Nesse livro, Meyer, Rose e Gordon (2024)
alegam que perceberam que a implantagdo do DUA passou por alguns desafios e, por
isso, houve uma reformulagéo de alguns itens da proposta. Eles mantém a ideia das
redes neuroldgicas, mas apresentam, agora, diretrizes para sua implementacgao.

Sobre essa questao, afirmam:

Na ultima década, expandimos e desenvolvemos esses trés principios. As
mudancgas refletem pesquisas recentes sobre o cérebro que aprende,
desenvolvimentos significativos em tecnologia e experiéncias em salas de
aula. Com a contribuigdo das experiéncias, o CAST também expandiu os trés
principios através do desenvolvimento de nove diretrizes, cada uma com
varios pontos de controle que oferecem abordagens especificas a
implementacéo. Esses pontos de controle sdo pesquisados e aplicados em
salas de aula de todo o mundo, e essas informagbes estdo nos ajudando a
refinar e aprimorar a estrutura®? (Rose; Meyer; Gordon, 2024, traducgao
nossa).

Além dos principios das redes neuroldgicas, foram propostas nove diretrizes
com pontos de controle nesse novo documento, que tem como base, de acordo com

os autores, a pesquisa da neurociéncia e os desafios encontrados nas experiéncias

82 “Over the past decade we have expanded and developed these three principles. The changes reflect
recent research on the learning brain, significant developments in technology, and experiences in
classrooms. With input from the field, CAST has also expanded the three principles by developing nine
guidelines, each with multiple checkpoints offering specific approaches to implementation. These
checkpoints are researched and applied in classrooms around the world, and this information is helping
us refine and enhance the framework”.
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de aplicagdo do DUA (Rose; Meyer; Gordon, 2024). As Figuras 5 e 6 apresentam os
guias da estrutura do DUA criados em 2008 (versao 1.0 em inglés, pois ndo possui
tradugao oficial para portugués) e 2011 (versao 2.0, com traducao para portugués de

Portugal, unica disponivel).

FIGURA 5 — DIRETRIZES PARA IMPLANTACAO DO DUA — VERSAO 2008
Universal Design for Learning Guidelines

l. Provide Multiple Means of Il. Provide Multiple Means of lll. Provide Multiple Means of
Representation Action and Expression Engagement

1. Provide options for perception 4. Provide options for physical action 7. Provide options for recruiting interest

* Options that customize the display of information * Options in the mode of physical response = Options that increase individual choice

* Options that provide alternatives for auditory and autonomy

information

= Options in the means of navigation

Options that enhance relevance, value,

= Optiens for accessing tools and assistive
E 9 and authenticity

* Options that provide alternatives for visual technologies

information

Options that reduce threats and distractions

w
<]

2. Provide options for language and . Provide options for expressive skills . Provide options for sustaining effort and

symbols and fluency persistence
* Options that define vocabulary and symbols * Options in the media for communication = Options that heighten salience of goals
* Options that clarify syntax and structure = Options in the tools for composition and problem and chiactives
* Options for decading text or mathematical notation el =) Options thet varyilevels of challengeland support

Options in the scaffolds for practice and

.

* Options that promote cross-linguistic understanding Options that foster collaboration and

performance communication
Options that illustrate k ts non-linguisticall
i SR P LG Lo bl = Optians that increase mastery-oriented feedback
3. Provide options for comprehension 6. Provide options for executive functions 9. Provide options for self-regulation

.
.

« Options that provide or activate background Options that guide effective goal-setting Options that guide personal goal-setting and

knowledge

* Options that highlight critical features, big ideas,
and relationships

= Options that support planning and strategy
development

Options that facilitate managing information and

expectations
* Options that scaffold coping skills and strategies

* Options that develop self-assessment and reflection

* Options that guide information processing resolircas

Options that enhance capacity for monitoring

* Options that support memory and transfer progress

© 2009 by CAST. All rights reserved.
APA Citation: CAST (2008). Universal design for learning guidelines version 1.0. Wakefield, MA: Author

FONTE: CAST (2008).

#ParaTodosVerem: Inicio da descrigao. As descri¢gdes estdo de acordo com o posicionamento do leitor,
isto é, da esquerda para a direita. A figura apresenta o Guia do DUA de 2008, o qual nao se encontra
traduzido. A ideia € mostrar sua estrutura e idealizagdo. Nele, ha trés colunas na vertical: a primeira,
na cor roxa, referente ao principio da Representagéo; a segunda, na cor azul, ao principio da Ac¢ao e
Expressao; e a ultima, na cor verde, ao principio do Engajamento. Essas colunas possuem trés linhas
cada, sendo uma para cada diretriz. Embaixo de cada diretriz, ha os pontos de controle que se iniciam
com a palavra inglesa “options”, que significa op¢des. Fim da descricao.
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FIGURA 6 — DIRETRIZES PARA IMPLANTAGAO DO DUA — VERSAO 2011
Principios Orientadores do
Desenho Universal da Aprendizagem
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© 2011 by CAST. All rights reserved. www.cast.org. www.udlcenter.org.
@ CAST APA Citation: CAST (2011) Universal Design for Learning guidelines version 2.0. Wakefield, MA: Author.

FONTE: CAST (2011).
#ParaTodosVerem: Inicio da descrigao. As descrigdes estdo de acordo com o posicionamento do leitor,
isto &, da esquerda para a direita. A figura apresenta o Guia do DUA de 2011, o qual esta traduzido
para o portugués de Portugal. A ideia € mostrar sua estrutura e idealizagdo. Nele, ha trés colunas na
vertical: a primeira, na cor roxa, referente ao principio da Representacéo; a segunda, na cor azul, ao
principio da Agao e Expressao; e a ultima, na cor verde, ao principio do Engajamento. Essas colunas
possuem trés linhas cada, sendo uma para cada diretriz. Embaixo de cada diretriz, ha os pontos de
controle, sendo que, nesta versao, a palavra inicial em inglés € um verbo. No lado esquerdo de cada
coluna em relagéo ao leitor, ha setas na cor de cada principio com direcionamento de cima para baixo,
apontando cada uma para um quadro referente ao principio. Esses quadros sdo os objetivos de cada
principio para formar estudantes avangados. Fim da descrigao.

Entre as versdes de 2008 e 2011, podem ser citados como principais
diferengas a mudanga nos vocabularios dos pontos de controle e o objetivo de formar
“‘estudantes aprendentes”, que, na traducdo do portugués de Portugal, enfatiza o
processo de aprendizagem — sao estudantes em construgcdo do conhecimento,
independentemente do nivel em que se encontram. A ideia central é que todos estéo
aprendendo, com suas singularidades.

E digno de nota que, em 2008, cada ponto de controle iniciava-se com a
palavra “opg¢des”. Entretanto, em 2011, houve uma alteragdo, substituindo esse
substantivo por um verbo, indicando que, para cada diretriz, devem ser realizadas

algumas “agdes” (verbo), em vez de apenas oferecer “opgdes”.
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Na tradugdo em inglés do guia de 201133, a terminologia para estudantes
aprendentes é expert students®*, no cumprimento de cada um dos principios. Percebe-
se, portanto, uma discrepancia de significados na tradugéo do documento de 2011 do
portugués de Portugal para o inglés. De acordo com o préprio CAST (2011),
‘estudantes avancados” refere-se a alunos que ja atingiram um nivel elevado de
conhecimento em determinada area ou etapa de ensino, ou seja, sugere um grau
maior de dominio, o que nao € o foco da expressao “aprendentes”.

No que concerne a ideia de formacéo de “estudantes avangados”, no guia de
2011 em inglés, se compreende que, ao aplicar as diretrizes, com a verificacdo dos
pontos de controle, os estudantes desenvolverao algumas habilidades para cada rede
neuroldgica. No texto Universal Design for Learning guidelines version 2.0%°, CAST

(2011, p. 6-7, traducado nossa) afirma que todos podem ter a oportunidade de ser:

1. Estudantes engenhosos e bem-informados. Os estudantes avangados
trazem um conhecimento prévio consideravel para a nova aprendizagem e
ativam esse conhecimento prévio para identificar, organizar, priorizar e
assimilar novas informagodes; reconhecem as ferramentas e recursos que 0s
ajudariam a encontrar, estruturar e lembrar novas informacgdes; eles sabem
como transformar novas informagbes em conhecimento significativo e
utilizavel.

2. Estudantes estratégicos e orientados para objetivos. Estudantes
avangados formulam planos de aprendizagem; elaboram estratégias e taticas
eficazes para otimizar a aprendizagem; organizam recursos e ferramentas
para facilitar a aprendizagem; monitoram seu progresso; reconhecem os seus
préprios pontos fortes e fracos como estudantes; abandonam planos e
estratégias que sao ineficazes.

3. Estudantes determinados e motivados. Os estudantes avancados estao
ansiosos por novas aprendizagens e sdo motivados pelo dominio da propria
aprendizagem; eles sao direcionados a objetivos em seu aprendizado; sabem
como definir metas de aprendizagem desafiadoras para si préprios e sabem
como sustentar o esforco e a resiliéncia que serdo necessarios para alcangar
essas metas; podem monitorar e regular reacées emocionais que seriam
impedimentos ou distragdes para o sucesso de sua aprendizagem3.

33 Disponivel em: https://udiguidelines.cast.org/static/udlg_graphicorganizer v2-0.pdf. Acesso em: 5
maio 2024.

34 Optou-se por “estudantes avangados”, pois consta em uma traducao oficial das diretrizes no site do
CAST.

35 Disponivel em: https://udiguidelines.cast.org/static/udlg_fulltext_v2-0.doc. Acesso em: 5 maio 2024.
36 “1. Resourceful, knowledgeable learners. Expert learners bring considerable prior knowledge to new
learning, and activate that prior knowledge to identify, organize, prioritize, and assimilate new
information; they recognize the tools and resources that would help them find, structure, and remember
new information; they know how to transform new information into meaningful and useable knowledge.
2. Strategic, goal-directed learners. Expert learners formulate plans for learning; they devise effective
strategies and tactics to optimize learning; they organize resources and tools to facilitate learning; they
monitor their progress; they recognize their own strengths and weaknesses as learners; they abandon
plans and strategies that are ineffective. 3. Purposeful, motivated learners. Expert learners are eager
for new learning and are motivated by the mastery of learning itself; they are goal-directed in their
learning; they know how to set challenging learning goals for themselves, and know how to sustain the
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Na versao de 2011, na tradugdo em inglés de expert students, observa-se um
progresso na definicdo do perfil de estudante que se pretende formar. Nota-se
alinhamento com a ideia expressa inicialmente do desejo de alunos que “aprendem a
aprender”, ou seja, instrumentaliza-los para que possam aprender sozinhos, se
tornando, assim, “avangados”. Nesse sentido, cabem algumas observacgdes.

Esse guia € baseado na colaboragdo entre o estudante protagonista e o
professor facilitador, alinhando-se as ideias de John Dewey, um dos referenciais do
CAST. Entretanto, ndo esta em consonancia com as ideias de Vygotsky, que também
sdo uma das bases tedricas da instituicdo. Em outras palavras, as bases do DUA
contém ideias incompativeis e o CAST tende a preferir os principios de Dewey. Para
Vygotsky, o professor tem um papel mediador e o estudante aprende por meio das
mediagdes selecionadas pelo professor, reforcadas pelas interagdes sociais.

Outro ponto a ser considerado é a auséncia de mengao, na segunda versao
das diretrizes do DUA, a formagcao do pensamento critico. O documento enfatiza
aspectos como a busca por informagdes uteis, a construgdo de conhecimentos
voltados para o alcance de metas, a determinagao e a motivagao. No entanto, nao se
observa uma preocupagao explicita com a consolidagdo do pensamento critico,
aspecto fundamental para a atuagao dos estudantes como cidadaos. No Brasil, essa
€ uma questao de destaque, pois a LDB estabelece como finalidade do Ensino Médio,
em seu art. 35, inciso lll, “0 aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formagado ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico” (Brasil, 1996).

Na versdo seguinte do Guia do DUA, datada de 2014, publicada e
disponibilizada com o livro Universal Design for Learning: theory and practice (que
atualmente é um recurso on-line na plataforma Clusive®’), houve pequenas alteragdes
em relagéo a 2011, com destaque para: os multiplos meios de Engajamento passaram
a ser a primeira coluna do grafico, em vez dos multiplos meios de Representacao. A
parte superior passou a ter a representacao da area do cérebro relacionada com cada
principio, de acordo com a rede neuroldgica. Ainda, os objetivos de cada principio,

para os estudantes avancados, passaram a ficar na parte superior, com a

effort and resilience that reaching those goals will require; they can monitor and regulate emotional
reactions that would be impediments or distractions to their successful learning’.
37 Disponivel em: https://clusive.cast.org/res_reader/UDLTP. Acesso em: 5 maio 2024.
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representacéo do cérebro. A Figura 7 apresenta a versao de 2014, que n&o possui

traducao oficial.

FIGURA 7 — DIRETRIZES PARA IMPLANTAGCAO DO DUA - VERSAO 2014
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udlguidelines.cast.org | ® CAST, Inc. 2014
Suggested Citation: CAST (2014). Universal design for learning guidelines version 2.1 [graphic organizer]. Wakefield, MA: Author.

FONTE: CAST (2014).

#ParaTodosVerem: Inicio da descrigdo. As descri¢gdes estdo de acordo com o posicionamento do leitor,
isto é, da esquerda para a direita. A imagem apresenta o Guia do DUA de 2014, que nao esta traduzido.
Na parte superior, ha o desenho do cérebro em preto e branco e a porgao dele colorida corresponde
ao respectivo principio do DUA. Neste guia, ha trés colunas na vertical: a primeira, na cor verde,
referente ao principio do Engajamento, com a porgao central do cérebro também colorida na cor verde;
a segunda, na cor roxa, referente ao principio da Representagdo, com a metade direita de tras do
cérebro na cor roxa; a ultima, na cor azul, referente ao principio da Agao e Expressao, com a porgao
da esquerda da parte da frente do cérebro na cor azul. Essas colunas possuem trés linhas cada, sendo
uma para cada diretriz. Embaixo de cada diretriz, ha os pontos de controle, com palavras em inglés que
representam verbos (agao). Os objetivos de cada principio estdo na parte superior, com as imagens do
cérebro. Fim da descrigao.

De acordo com o CAST (2014), ndo ha uma ordem especifica para a aplicagao
dos principios, porém o Engajamento € fundamental para a estrutura do DUA.
Adicionalmente, apresentar uma imagem do cérebro e sua area supostamente
vinculada a rede neuroldgica sugere uma correlacdo direta entre a proposta e o

funcionamento cerebral.
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Para a edicdo subsequente, publicada em 2018, foram apresentadas novas
propostas em comparagcdo com a versao anterior, de 2014. Esta pesquisa utiliza a
versao disponibilizada oficialmente pelo CAST, que foi adaptada e traduzida para o
portugués por Victor Menna, em 2022.

Na parte superior do documento, manteve-se a representagcao do cérebro,
sendo destacada a rede neurologica a que cada principio supostamente pertence.
Recolocaram-se os objetivos de cada rede na parte de baixo do grafico. Ha, ainda,
uma nova divisdo por linhas, nomeadas de cima para baixo como: Acesso;
Desenvolvimento; e Empoderamento, as quais trazem etapas para que se alcance o

objetivo — de estudante avangado (Figura 8).

FIGURA 8 — DIRETRIZES PARA IMPLANTACAO DO DUA - VERSAO 2018
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udlguidelines.cast.org | © CAST, Inc. 2018 | Citagdo sugerida: CAST. Universal Design for Learning guidelines version 2. 2 [graphic organizer]. Wakefield, MA: Author, 2018,

Tradugéo e adaptagdo brasileira: Victor Menna - Hifa Educacdo (@hifaeducacan) - 2022,

FONTE: CAST (2018).
#ParaTodosVerem: Inicio da descri¢cdo. As descri¢gdes estdo de acordo com o posicionamento do leitor,
isto é, da esquerda para a direita. Essa imagem é uma tabela da sistematizagao da estrutura do DUA,
com informacdes dispostas na vertical e na horizontal. Na vertical, ha trés colunas. Da esquerda para
a direita, tem-se: principio do Engajamento, na cor verde; principio da Representacdo, na cor roxa;
e principio da Acdo e Expressao, na cor azul. As escritas na tabela estdo nas cores branca e preta.
Na horizontal, também ha trés linhas, todas com o contraste da cor cinza com a escrita em preto. De
cima para baixo, tem-se: a diretriz do Acesso; a do Desenvolvimento; e a do Empoderamento. A linha
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da diretriz de Acesso do principio do Engajamento tem como coluna a diretriz “fornecer opcoes para
capturar o interesse” e os pontos de controle sdo: otimizar a escolha individual e a autonomia; otimizar
relevancia, valor e autenticidade; minimizar ameacas e distragdes. Para a linha da diretriz de
Desenvolvimento, ha a coluna da diretriz de sustentacao do esforco e persisténcia; como pontos de
controle: aumentar a relevancia de metas e objetivos; variar demandas e recursos para otimizar o
desafio; promover a colaboragao e a comunidade; aumentar o feedback orientado para o dominio. Para
a linha da diretriz do Empoderamento, tem-se a coluna da diretriz da autorregulacéo, na qual constam
0os pontos de controle: promover expectativas e crengcas que aumentam a motivacao; facilitar
habilidades e estratégias pessoais para lidar com as situacdes; desenvolver autoavaliacao e reflexao.
Passando para a coluna do meio, na vertical, tem-se o principio da Representacao. A linha da diretriz
de Acesso fornece opgdes para a coluna da diretriz da percepcéo, cujos pontos de controle sdo:
oferecer formas de personalizar a exibicado da informacéo; oferecer alternativas para informacoes
auditivas; oferecer alternativas para informacoes visuais. Na linha da diretriz do Desenvolvimento, tem-
se a coluna da diretriz de linguagem e simbolos e os pontos de controle sdo: elucidar o vocabulario e
os simbolos; elucidar a sintaxe e a estrutura; dar suporte a decodificacdo de texto, notagdo matematica
e simbolos; promover a compreensao entre idiomas; ilustrar por meio de diversas midias. Para finalizar,
a ultima linha do principio da Representag¢do, a do Empoderamento, tem a coluna da diretriz da
compreenséao e os pontos de controle sao: ativar ou fornecer conhecimento prévio; destacar padroes,
caracteristicas criticas, grandes ideias e relagdes; maximizar a transferéncia e a generalizagdo. A ultima
coluna, a direita em relagao ao leitor, refere-se ao principio da Agao e Expressao. A primeira linha
horizontal € o Acesso, cuja diretriz & fornecer opcdes para a acdo fisica, com os seguintes pontos de
controle: usar diferentes meios de comunicagao; otimizar o acesso as ferramentas e as tecnologias
assistivas. O Desenvolvimento refere-se a coluna da diretriz da expressdo e comunicacéo e os pontos
de controle sao: usar diferentes meios de comunicagao; usar diferentes ferramentas para a construgao
e composicao; desenvolver fluéncias com diferentes niveis de suporte para pratica e desempenho. Por
fim, o Empoderamento esta atrelado a coluna da diretriz das funcdes executivas, com os pontos de
controle: orientar o estabelecimento apropriado de metas; apoiar o planejamento e o desenvolvimento
de estratégias; facilitar o gerenciamento de informagdes e recursos; aumentar a capacidade de
monitorar o progresso. Na parte inferior da tabela, para cada principio do DUA esta explicitado o
objetivo que se deseja para alcancar estudantes avangados: para o Engajamento, estudantes com
proposito e motivacao; para a Representacgao, estudantes engenhosos e bem-informados; e, para a
Acédo e Expressao, estudantes estratégicos e com objetivos. Fim da descrigao.

Neste estudo, para facilitar a identificacdo da sistematizagdo da tabela do
DUA, optou-se por utilizar as cores em negrito com as quais 0s principios sao
demonstrados: Engajamento (verde); Representagao (roxa); Acao e Expressao
(azul). As diretrizes de cada principio seguem as cores correspondentes e estao
grifadas e os pontos de controle, assim nomeados neste estudo, os quais sao
destinados a alcancgar as diretrizes, seguem apenas as cores de seus respectivos
principios.

Com a versao de 2018, o CAST disponibilizou um arquivo com perguntas a
ser feitas para cada principio e uma explicacdo das alteracbes propostas. Além de
algumas mudangas no vocabulario nos pontos de controle, o que mais chama atencgao

sao as linhas do grafico. Sobre essa questdo, o CAST (2018, p. 2) diz:

A linha ‘Acesso’ inclui as diretrizes que sugerem formas de aumentar o
acesso ao objetivo de aprendizagem. E isto pode ser feito ao capturar o
interesse e oferecer opcdes para a percepgdo e a agao fisica. A linha
‘Desenvolvimento’ traz diretrizes com sugestbes para desenvolver esforgo e
persisténcia, linguagem e simbolos, expressdo e comunicagdo. A terceira
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linha, ‘Empoderamento”, inclui diretrizes para empoderar os estudantes,
internalizando capacidades de autorregulagdo, compreensdao e fungdes
executivas. Reunidas, as diretrizes levam ao objetivo maior do DUA:
desenvolver estudantes avangados (expert students) os quais, cada um a sua
maneira, tém propodsito e motivacao, sdo engenhosos e bem informados, sdo
estratégicos e seguem objetivos.

Nota-se que, no decorrer do tempo, os principios e as redes neuroldgicas se
mantiveram, alterando-se a ordenagado, o vocabulario e, nas ultimas versodes, 0s
objetivos a ser atingidos, com suas devidas estratégias. Na versao de 2002, n&o
estava claro quais pesquisas davam suporte para cada rede neurologica, porém o
CAST criou uma pagina na internet dedicada somente para o documento de 2018,
ampliando as informagdes, inclusive, com aquilo que chama evidéncias de cada rede
neuroldgica e seus pontos de controle. La, pode-se encontrar o que nomeiam de
“‘evidéncias quantitativas e experimentais” e “revisbes académicas e opinides de
especialistas”. Destaca-se, como uma primeira observagao, que nao ha publicacdes
recentes.

De acordo com o proéprio site, as diversas versdes surgiram das necessidades
encontradas nas aplicacbes do DUA pelos préprios idealizadores e por parceiros. A
ultima versdo do guia foi langada em 2024 e é, de acordo com o CAST (2024),
resultado de contribui¢des recebidas sobre as aplicagbes dos guias anteriores nos
ultimos anos.

Cabe aqui uma observagao: nesta tese, no momento de concepgao e
idealizacdo dos planejamentos com os docentes, utilizou-se a versao 2.2, de 2018,
pois era a mais atual disponivel no periodo de aplicagdo da pesquisa. A versao 3.0 foi
publicada apds as aplicagdes e, portanto, ndo considerada para os planejamentos dos
docentes. A Figura 9 exibe a versao 3.0, com tradugéo disponibilizada oficialmente

pelo CAST para o portugués brasileiro.
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FIGURA 9 — DIRETRIZES PARA IMPLANTACAO DO DUA - VERSAO 2024

Desenho Universal para a Aprendizagem: principios, diretrizes e pontos de verificacao

O objetivo do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) é a capacitacdo do/a estudante para ser intencional e
reflexivo/a, engenhoso/a e auténtico/a, estratégico/a e orientado/a para a agao.
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#ParaTodosVerem: Inicio da descrigao. As descrigdes estdo de acordo com o posicionamento do leitor,
isto é, da esquerda para a direita. Essa imagem € uma tabela da sistematizagao da estrutura do DUA.
Na parte de cima, por meio do desenho de um cérebro, ha a escrita dos principios e suas relagoes
com as supostas redes neuroldgicas a que pertencem. Nesta tabela, ha informagdes dispostas na
vertical e horizontal. Na vertical, ha trés colunas. Da esquerda para a direita, tem-se o principio do
Engajamento, na cor verde; o principio da Representagao, na cor roxa; e o principio da Acao e
Expressao, na cor azul. As escritas na tabela estdo nas cores branca e preta. Na horizontal, também
ha trés linhas, todas com o contraste da cor cinza com a escrita em preto. De cima para baixo, tem-se:
a diretriz do Acesso; a do Apoio; e a da Fungao Executiva. A linha da diretriz de Acesso, do principio
do Engajamento, tem como coluna a diretriz da aceitac&o de interesses e identidades e os pontos de
controle séo: otimizar a escolha e a autonomia; otimizar relevancia, o valor e autenticidade; promover
a alegria e o jogo; abordar preconceitos, ameacas e distracdes. Para a linha da diretriz de Apoio, ha a
coluna da diretriz de manter o esforco sustentado e persisténcia; como pontos de controle: esclarecer
o significado e o propdsito dos objetivos; otimizar os desafios e o apoio; promover a colaboragao, a
interdependéncia e a aprendizagem coletiva; promover a pertenga e a comunidade; oferecer
comentarios orientados para a agao. Para a linha da diretriz da Fungao Executiva, tem-se a coluna da
diretriz da capacidade emocional, em que constam os pontos de controle: reconhecer expectativas,
crengas e motivacdes; desenvolver a consciéncia de si e dos outros; promover a reflexdo individual e
coletiva; fomentar a empatia e as praticas restaurativas. Passando para a coluna do meio, na vertical,
tem-se o principio da Representacao. A linha da diretriz de Acesso fornece opgdes para a coluna da
diretriz da percepcao, cujos pontos de controle sdo: apoiar as oportunidades para personalizar a
apresentacdo da informacado; apoiar multiplas formas de perceber a informacao; representar uma
diversidade de perspectivas e identidades de forma auténtica. Na linha da diretriz do Apoio, tem-se a
coluna da diretriz de lingua e simbolos e os pontos de controle séo: clarificar vocabulario, simbolos e
estruturas linguisticas; apoiar a compreensao de textos, notagdes matematicas e simbolos; fomentar a
compreensao e o respeito pelas linguas e dialetos; abordar os preconceitos na utilizagéo da lingua e
dos simbolos; ilustrar através de multiplos meios de comunicacao. Para finalizar, a ultima linha do
principio da Representagdo, a da Fungdo Executiva, tem a coluna da diretriz da construcéo de
conhecimento e os pontos de controle s&o: relacionar os conhecimentos prévios com as novas
aprendizagens; destacar e explorar padrbes, caracteristicas, ideias relevantes e relagbes; fomentar
multiplas formas de conhecimento e criacdo de significado; maximizar a transferéncia e a
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generalizagéo. A ultima coluna, a da direita, refere-se ao principio da Acao e Expressao. A primeira
linha horizontal € o Acesso, cuja diretriz € a interacédo, com os seguintes pontos de controle: variar e
valorizar os métodos de resposta, orientagdo e deslocagao; otimizar o acesso a materiais acessiveis e
as tecnologias e ferramentas assistivas e acessiveis. O Apoio refere-se a coluna da diretriz da
expressdo e comunicacdo e os pontos de controle s&o: utilizar varios meios de comunicacao; utilizar
multiplas ferramentas para construgdo, composigao e criatividade; desenvolver capacidades com o
apoio gradual para pratica e o desempenho; abordar os preconceitos relacionados com os modos de
expressao e comunicacao. Por fim, a Fungcao Executiva esta atrelada a coluna da diretriz _de
desenvolvimento de estratégias, com os pontos de controle: definir objetivos significativos; planear,
antecipando os desafios; organizar as informagdes e os recursos; reforgar a capacidade de monitorizar
0 progresso; desafiar as praticas de exclusao. Fim da descri¢ao.

Conforme observado, a versao 3.0, que é referente ao guia de 2024, passou
por mudancgas significativas. A edigao de 2018 apresentava as diretrizes do DUA
divididas em trés grandes principios: Engajamento, Representacao e Acao e
Expressao, sendo o termo utilizado “fornecer”. Na ultima versao, a palavra “fornecer”
foi substituida por “desenhar”. Além disso, nao ha mais o espaco para o “estudante
avangado” como objetivo da aplicagéo dos principios.

Embora tenha se mantido a estrutura geral do DUA, houve a introdug¢do de
conceitos diferentes, sendo enfatizados aspectos como aceitacédo de identidades e
diversidade de perspectivas, tornando a proposta mais voltada para a inclusao social
e preconceitos na educacdo. Ademais, incluiu elementos relacionados a linguagem
inclusiva, empatia e praticas restaurativas, buscando ndo apenas a acessibilidade,
mas também um ambiente de aprendizagem com mais respeito.

Outra diferenca é que a versdo de 2024 reforca a importancia de desafiar
praticas de exclusdo e promover pertencimento na comunidade educacional,
enquanto a proposta de 2018 estava mais focada em oferecer diretrizes estruturadas
para aplicagao do DUA de forma pragmatica. Manteve-se o objetivo de tornar o ensino
mais acessivel, mas com uma forte visdo sobre pertencimento, enquanto o primeiro
tinha um tom mais técnico e organizacional.

No site do CAST (2024), apresentam-se as mudangas da nova versao do
DUA, enfatizando a identificagédo e superacgao de barreiras originadas por preconceitos
e sistemas excludentes. Apesar desse reconhecimento, a proposta ainda se apoia em
uma logica individualizante, voltada a adequacdo do estudante a um sistema
educacional ja estruturado de forma excludente, ou seja, ndo ha uma proposta
concreta de transformacao sistémica; ao contrario, o foco permanece na superagao
de barreiras dentro de um modelo determinista e preestabelecido. Ainda que o DUA
reconheca que preconceitos — tanto individuais quanto institucionais — dificultam o

aprendizado e sublinhe a importancia da aprendizagem coletiva e da
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interdependéncia, essa estrutura ndo propde mudancgas profundas na sociedade que
origina tais barreiras. Além disso, as diretrizes reformuladas passaram de um foco nos
educadores para uma énfase nos estudantes, com a intencéo de tornar seu uso mais
atrativo e criativo. Apesar desses avangos, o DUA continua centrado na ideia de
alcancar metas dentro de um sistema que permanece essencialmente o mesmo.

Embora a versao 3.0 das diretrizes apresente avancos ao destacar a
importancia de considerar os interesses e identidades dos educandos, promovendo
pertencimento e alegria no processo educacional, ainda se observa uma lacuna
relevante: a auséncia de uma estrutura mais robusta voltada a formacao do
pensamento critico. Ao enfatizar a representagao da diversidade cultural e linguistica,
o documento valoriza a inclusdo em termos de reconhecimento identitario. No entanto,
essa valorizagdo ndo € necessariamente acompanhada por uma perspectiva
formativa que estimule professores e estudantes a problematizar as préprias
realidades e atuar de maneira critica e transformadora na sociedade. Dessa forma,
essa nova proposta pode correr o risco de se limitar a uma valorizacédo da diferenca,
sem garantir os instrumentos intelectuais necessarios para a sua analise critica.

Por fim, houve uma alteragdo na nomenclatura das linhas de Acesso,
Desenvolvimento e Empoderamento, passando a ser chamadas Acesso, Apoio e
Funcao Executiva, respectivamente.

A operacionalizagdo do DUA continua a suscitar duvidas e dificuldades. Em
todas as versdes dos guias e em seus textos explicativos — inclusive na nova verséo
de 2024 —, ndao ha uma indicagao precisa sobre quantas diretrizes devem ser
contempladas, tampouco sobre quais pontos de controle s&do indispensaveis para que
o planejamento das aulas seja, de fato, considerado alinhado a estrutura. As
orientacdes fornecidas permanecem genéricas e vagas, como se pode observar na
citacao:

As diretrizes DUA nao tém o objetivo de serem uma ‘receita’ mas, sim, uma
série de sugestdes que podem ser aplicadas para reduzir barreiras e melhorar
as oportunidades de aprendizagem para todos os estudantes. Elas podem
ser misturadas e combinadas de acordo com objetivos especificos de

aprendizagem para a aplicagdo em diferentes contextos, faixas etarias e
areas do conhecimento (CAST, 2018, p. 3).

Percebe-se, portanto, a auséncia de um parametro que explique de modo
consistente e que permita distinguir o que pode ou nao ser considerado uma aplicagao

do DUA. Esse € um ponto relevante, pois dificulta a avaliagdo da implementagao
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dessa estrutura e o reconhecimento efetivo de suas praticas. Sobre esse aspecto,

Murphy (2020, p. 9-10, tradug&o nossa) destaca que

uma grande barreira que emerge desta falta de clareza sobre o que
exatamente o DUA implica na pratica — porque as especificidades do guia sdo
encontradas na hipotese sobre processos cerebrais e integragao digital, é
dificil determinar quando uma ligdo estudada como exemplo de DUA é
realmente universalmente projetada, e o que a faz assim?3®.

Essa falta de explicagcdo consistente sobre o uso das diretrizes torna dificil
avaliar a eficiéncia da estrutura, pois ndo se consegue distinguir aquilo que é
considerado planejamento do DUA das praticas ja realizadas por professores. Essa
limitagdo da estrutura tem sido reconhecida pelo préprio CAST ao longo do tempo. No
documento com as explicagdes dos guias, é dito: “Em muitos casos, educadoras e
educadores percebem que ja estdo aplicando alguns aspectos dessas diretrizes em
sua pratica” (CAST, 2018, p. 3). Ainda, em 2006, na obra intitulada A practical reader
in Universal Design for Learning, editada por Rose e Meyer, ha um capitulo de
perguntas e respostas sobre o DUA. Em uma resposta se ele seria somente uma boa
pratica de ensino, ha o reconhecimento de que “bons professores fazem muitas
dessas coisas rotineiramente, entdo o DUA na pratica parece com boas praticas de
ensino no seu melhor estado™® (Rose; Meyer, 2006, p. 35, tradugéo nossa).

O reconhecimento de que boa parte das praticas do DUA (ndo
necessariamente dentro da estrutura do guia disponibilizado pelo CAST) ja € realizada
por “bons professores” demonstra que a estrutura proposta nao é necessariamente
inovadora, mas compila uma série de estudos e praticas em uma Unica proposta.
Diversas sugestdes pedagdgicas buscam adquirir um carater inovador e
modernizador ao longo do tempo, sendo a metodologia da pedagogia de projetos um
exemplo, tendo William Kilpatrick como um de seus representantes. Ele afirma que
“[...] estad na esséncia do movimento escolanovista e incorpora elementos que agora
sao considerados modernos, tais como a atitude investigativa e o pensamento

cientifico autbnomo” (Valério; Moreira, 2018, p. 220).

38 “One major barrier that emerges from this lack of clarity about what exactly UDL entails in practice -
because the specifics of the framework are found in the hypothesis about brain processes and digital
integration, it is difficult to determine when a lesson studied as an example of UDL really is universally
designed, and what makes it so”.

39 “Good teacher do many of these things routinely, so UDL in practice looks like good teaching as its
best’.
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Além das alteragdes ja comentadas dos guias, outras mudangas sobre o DUA
sdo apresentadas no livro Universal Design for Learning: theory and practice —
lembrando que essa obra foi inicialmente publicada em 2014, com site préprio;
atualmente, ela esta alocada na plataforma Clusive e, de acordo com os autores, em
constante atualizagdo.

As principais mudancgas percebidas na teoria e pratica do DUA, de acordo com
Meyer, Rose e Gordon (2024), sao:

a) Das diferengas individuais para a variabilidade: esta alteracédo teve
como fundamento duas questdes: (i) ndo é possivel avaliar individualmente
cada estudante, em uma sala de aula com muitos deles; (ii) o foco no
individuo pode acarretar a volta ao modelo médico de “deficiéncia” ou
“diferenca” e reforgar a dicotomia entre “tipico” e “atipico”. Na pratica, isso
significa que, ao reformular o curriculo, o professor utilizando o DUA pode
planejar a variabilidade esperada entre os educandos e fornecer um
curriculo que tenha a flexibilidade correspondente.

b) Das interagoées individuais para interagées do individuo com o
contexto: num primeiro momento, era entendido que as facilidades e
dificuldades pertenciam ao individuo, independentemente do seu contexto.
Atualmente, entende-se que a aprendizagem ocorre numa interagao
dinamica entre o estudante e o ambiente de aprendizagem e que o proprio
ambiente de aprendizagem & complexo e dindmico.

c) Da cognicao ou afeto a interdependéncia entre cognigcao e emocgao:
inicialmente, a cognicdo e a emogéao eram vistas como fungdes separadas.
A emocéao era predominantemente entendida como algo que precisa ser
contido, filtrado ou superado de outra forma para permitir o pensamento
l6gico e racional. Até recentemente, a investigagdo nas ciéncias da
aprendizagem manteve essa falsa distingdo. Atualmente, os cientistas
cognitivos abordam sentimentos e emogdes, motivagao e comportamento,
e percebem que a emocao organiza, impulsiona, amplifica e atenua o
pensamento e o raciocinio dos estudantes.

Num primeiro olhar, pode-se dizer que o DUA tem uma contribuigdo

importante no que diz respeito a inclusdo de criangas e adolescentes com deficiéncia
e publico da educacédo especial. Como a idealizagdo dessa estrutura teve como

origem a educacgdo especial, se transformando em uma perspectiva de educagao
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inclusiva, no sentido de adaptagdo ou criagcdo de tecnologias (como de livros
acessiveis), além do diagnéstico dos estudantes, verifica-se uma preocupagédo em
oferecer meios para que a inclusao escolar seja, de fato, efetiva. Nesse sentido, ha
varios relatos do préprio CAST e outras publicagdes que demonstram como o DUA
contribui para o aprendizado dos estudantes da educacéo especial.

Por outro lado, pensando em uma melhoria do aprendizado de todos os
alunos, nao ha clareza de sua efetividade. O CAST apresenta as referéncias que dao
suporte para cada ponto de controle e diretriz, mostrando estudos sobre aquele
determinado aspecto que esta sendo aplicado. Quando exibe a relevancia das
multiplas formas de representagao, por exemplo, sdo demonstradas pesquisas sobre
essa questao especifica: como sdo importantes meios diferentes de representacao
para o estudante com alguma deficiéncia aprender determinado conteudo. Nota-se,
assim, uma falta de fundamentos (pelo préprio CAST) no que se refere a efetividade
do DUA, isto é, a melhoria da aprendizagem de todos os estudantes, ou seja, com e
sem deficiéncia.

A falta de evidéncias dessa efetividade é exposta por Murphy (2020) e Boysen
(2024). Murphy (2020, p. 8, traducéo nossa) afirma:

Dada a difusdo da crenga no DUA, conforme demonstrado pela adesdo em
instituicoes de ensino fundamental e médio e pds-secundario (ver Meyer et
al., 2014: 17), esperariamos evidéncias igualmente generalizadas para as
principais afirmacgdes: (1) que um modelo especifico de neurociéncia pode
orientar o design instrucional; (2) que os alunos devem ser apresentados a
varios meios porque eles sdo sempre mais capazes de decidir como
aprender; e (3) que as tecnologias educacionais s&do uma parte essencial para
alcancar todo estudante. Contudo, o DUA carece de base probatéria e nesta
fase, pode, no melhor cenario, ser chamado de hipotese, ndo de estrutura
baseada em evidéncias*C.

Em suas consideragdes, Murphy (2020) nao diz que o DUA deve ser rejeitado,
mas que nao pode ser aceito como uma estrutura comprovada por evidéncias, por
isso deve ser entendido apenas como uma hipotese (apesar de ser aceito em diversas

escolas de Ensino Fundamental e Médio nos Estados Unidos). Meyer, Rose e Gordon

40 “Given the widespread belief in UDL as demonstrated by uptake in K-12 and post-secondary
institutions (see Meyer et al., 2014: 17), we would expect similary widespread evidence for the major
claims: (1) that a particular model of neuroscience can guide instructional design; (2) that students
should be presented with multiple means because they are always better able to decide how to learn;
and (3) that educational technologies are an essential part of reaching every student. However, UDL
lacks an evidentiary basis and at this stage can at best be called a hypothesis, not an evidence-based
approach’.
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(2024) consideram que as trés redes neuroldgicas e suas relagdes com o aprendizado
sdo teorias aceitas pela comunidade cientifica (o0 que n&o é verdade), ndo sendo vistas
como hipoteses a ser investigadas, e que a estrutura do DUA esta consolidada
cientificamente. Por outro lado, Murphy (2020, p. 9, tradugdo nossa) observa que
pesquisas recentes indicam que “a base neurologica da teoria €, em si, uma hipotese
e ndo um fato*"”.

Murphy (2020) afirma que a ideia de que cada estudante tem um estilo de
aprendizado unico — e que ele pode escolher a melhor opgao para aprender e ser
avaliado — é considerada um “mito da neurociéncia”?. Nesse sentido, Boysen (2024)
explica que a estrutura do DUA e os estilos de aprendizado apresentam muitas
semelhancgas e que ambos ndo tém sua eficiéncia comprovada. Além disso, ha uma
série de problemas apontados pelo autor no que se refere a avaliar se o DUA de fato

melhora a aprendizagem:

Primeiro, tanto os estilos de aprendizagem como o DUA carecem de
evidéncias que demonstrem que a sua implementagcdo aumenta a
aprendizagem dos alunos. Em Ultima analise, esta falta de apoio a
investigacao € a semelhanga mais importante. Em segundo lugar, embora o
apoio direto as abordagens exija investigagdo em contextos educativos, a
operacionalizacdo dos estilos de aprendizagem e do DUA dificultam a
avaliagdo dos seus resultados. Terceiro, tanto os estilos de aprendizagem
como o DUA enfatizam a importancia da diversidade, em vez da
universalidade, na forma como as pessoas aprendem. Quarto, devido a sua
énfase na diversidade na aprendizagem, ambos afirmam que o ensino deve
corresponder as formas especificas de aprendizagem dos alunos. Quinto,
para justificar a existéncia de necessidades de aprendizagem Unicas dos
alunos, ambos se baseiam em generalizacdes excessivas da neurociéncia*?
(Boysen, 2024, p. 214, tradugao nossa).

Da mesma forma que Murphy (2020), Boysen (2024) ndo descarta o DUA;

antes, demonstra a necessidade de uma investigacao mais aprofundada sobre suas

41 “The neurological basis of the theory is itself a hypothesis and not a fact”.

42 O autor entende por “mito da neurociéncia” um conjunto de afirmagdes supostamente baseadas na
neurociéncia, referentes aos estilos de aprendizagem, que ja foram descartados por pesquisas ao longo
das ultimas décadas (Boysen, 2021).

43 “First, both learning styles and UDL lack evidence showing that their implementation increases student
learning. Ultimately, this lack of research support is the most important similarity. Second, although
direct support for the approaches requires research in educational settings, the operationalization of
learning styles and UDL makes it difficult to assess their outcomes. Third, both learning styles and UDL
emphasize the importance of diversity, rather than universality, in how people learn. Fourth, because of
their emphasis on diversity in learning, both assert that instruction should match students’ specific ways
of learning. Fifth, to justify the existence of students’ unique learning needs, both rely on
overgeneralizations from neuroscience”.
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evidéncias. Para ele, o DUA, por suas aproximagdes com a teoria dos estilos de
aprendizagem, n&o é uma proposta inovadora.

Ambos os autores mencionados destacam a dificuldade de avaliar a
implementagdo da estrutura. Uma das barreiras discutidas anteriormente neste
capitulo refere-se a propria delimitacdo do que pode ser considerado, de fato, pratica
baseada no DUA, em contraste com estratégias que ja vinham sendo utilizadas por
muitos professores.

Outro desafio central esta na criagao de instrumentos adequados para avaliar
a aprendizagem dentro dessa estrutura, o que se deve ao fato de que o DUA — assim
como a teoria dos estilos de aprendizagem — parte do principio de que os estudantes
devem ter a possibilidade de escolher como irdo demonstrar o que aprenderam. Tal
flexibilidade, embora positiva do ponto de vista da inclusdo e da personalizagao do

ensino, torna mais complexa a verificagao objetiva da efetividade da aprendizagem:

O padrédo ouro na pesquisa educacional é avaliar diretamente a
aprendizagem dos alunos, mas um dos principios do DUA é que os alunos
devem ser capazes de escolher o modo como demonstram a aprendizagem.
Ter multiplas medidas de aprendizagem dentro de uma unica intervengao
torna dificil determinar se o DUA é eficaz** (Boysen, 2024, p. 219, tradugao
nossa).

Isso significa que um dos limites do DUA é a falta de evidéncias que
comprovem sua eficacia e a propria dificuldade de avaliacdo. E necessario fazer uma
ressalva importante nesta questdo. Compreende-se que, na educagcdo, nio €
adequado utilizar parametros padronizados de avaliagdo como critérios exclusivos de
efetividade. Todavia, a critica apresentada por Boysen e Murphy baseia-se em um
modelo vigente utilizado fora do Brasil, especialmente nos Estados Unidos, onde tais
indicadores sado considerados medidas concretas para a implementacao de politicas
e praticas pedagogicas. Assim, o DUA ndo demonstra resultados alinhados aos
parametros estabelecidos por esses autores. Ressalte-se que a pesquisadora nao
compartilha desses pressupostos.

Outra questao levantada por Boysen (2024) é a falta de comprovacgéao da base

neurocientifica para as redes neuroldgicas. Para o pesquisador, o DUA esta muito

44 “The gold standard in educational research is to directly assess student learning, but one of the
principles of UDL is that students should be able to choose the mode in which they demonstrate learning.
Having multiple measures of learning within a single intervention makes it difficult to determine if UDL
is effective”.



91

mais alinhado com as pesquisas no campo cognitivo da psicologia do que da
neurociéncia. Sobre isso, ele fala que “melhorias cientificas no DUA sao essenciais,
mas os criadores do DUA também deveriam considerar realinhar a justificativa dos
seus principios com a ciéncia cognitiva, em vez da neurociéncia™® (Boysen, 2024, p.
229, tradugao nossa).

Essa questdo € interessante ao perceber que inicialmente as redes
neurologicas baseavam-se nos estudos de Vygotsky, que estariam mais proximos da
ciéncia cognitiva. Nesse sentido, pode-se apontar como outro limite a “incoeréncia”
tedrica apresentada como fundamento do DUA.

Ter como referéncia Gardner, Vygotsky e Dewey, junto de tedricos da
neurociéncia, implica uma possivel incoeréncia tedrica. Ha uma “mistura” de diversas
concepcdes de educacgao, do papel do professor, do estudante e da escola. O que
existe sdo varias teorias e praticas que dao suporte ao DUA. Em outras palavras, sob
o mote de criar um “curriculo para todos” (que nao é diferente do lema “educacgao para
todos” propagado por distintas tendéncias pedagdgicas), ha um conjunto de
sugestdes de praticas (nos principios, diretrizes e pontos de controle) retiradas de
multiplos estudos de diferentes naturezas. Nesse sentido, a proposta nao € inovadora,
mas um lugar de sintese de praticas, principalmente relacionadas a educagao
inclusiva e ao atendimento do publico da educagao especial.

Outro apontamento interessante de Boysen (2024, p. 211, tradugdo nossa) é
que, “embora o CAST seja uma ‘organizacdo de pesquisa e desenvolvimento
educacional sem fins lucrativos’, eles também vendem uma variedade de produtos e
servicos relacionados ao DUA*6”. Essa constatacao foi verificada pela pesquisadora,
uma vez que teve dificuldades de encontrar materiais disponibilizados de forma
gratuita; até mesmo artigos e livros mais antigos precisavam ser comprados. Para
esta investigacdo, os materiais usados foram adquiridos com recursos proprios, por
meio de contato de pessoas que residem nos Estados Unidos e conseguiram acesso

de forma mais viavel, como em sebos.

45 “Scientific improvements to UDL are essential, but the framers of UDL should also consider realigning
the justification for its principles with cognitive science rather than neuroscience”.

46 “Although CAST is a “nonprofit education research and development organization” (CAST, n.d.-a),
they also sell a variety of products and services related to UDL”.
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Desse modo, esta investigagdo inseriu-se numa dindmica de estudo da
estrutura do DUA, que, mesmo apresentando limitagdes, revelou potencialidades que

mereciam ser pesquisadas.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

A construgao do conhecimento cientifico exige um percurso metodolégico
bem definido, capaz de sustentar a investigagao e proporcionar a coeréncia entre os
objetivos e os procedimentos adotados. No caso desta pesquisa, a escolha
metodoldgica reflete a natureza da pergunta-problema, demandando um olhar atento
as nuangas e significados que emergiram no processo de analise.

Em relacao a natureza do problema, a pesquisa tem caracteristica qualitativa,
que analisa e interpreta os fendmenos, atribuindo significados que ndo podem ser

mensurados:

A pesquisa qualitativa pode ser caracterizada como a tentativa de uma
compreensdo detalhada dos significados e caracteristicas situacionais
apresentadas pelos entrevistados, em lugar da producao de medidas
quantitativas de caracteristicas ou comportamentos (Richardson et al., 2008,
p. 90).

Quanto aos objetivos, se classifica como explicativa, tendo como preocupagéo
central identificar os fatores que determinam ou auxiliam o acontecimento do
fendmeno e conhecimento da realidade, ao explicar o porqué das coisas. Ela se
baseia em pesquisas anteriores, como as descritivas e exploratoérias (Gil, 2008).

Tendo em vista as caracteristicas da pesquisa, adotaram-se como
metodologia os principios da pesquisa colaborativa, que ndo apenas analisa a pratica
docente, mas também integra uma dimensao critica e participativa. Esse enfoque de
colaboracdo implica o envolvimento ativo do pesquisador com os participantes,
promovendo um espaco de compartihamento de vivéncias. Dessa forma, a
investigacdo nao apenas produz conhecimento, como também fomenta reflexées que
emergem da propria experiéncia dos sujeitos, construindo significados de maneira

coletiva e dialogica.

Nesse sentido, mais do que descrever a cultura escolar, cabe ao pesquisador
colaborativo inserir-se no processo de construgdo dessa cultura,
aproximando-se de pessoas, situagdes, locais e eventos tipicos do local de
pesquisa, de maneira a entender que os significados que caracterizam o
mundo social sao constituidos pelo homem, em um processo de interpretacao
e reinterpretagédo de sua experiéncia (Horikawa, 2008, p. 23).

Considerando a abordagem colaborativa de natureza qualitativa, diversos

autores iniciaram discussdes para delimitar suas particularidades, como Boavida
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(2001), Boavida e Ponte (2002), Desgagné, Ferreira e Sousa (2007), Horikawa (2008),
Ibiapina (2008), Ninin (2013), Carvalho e Vitaliano (2015), Batista e Ibiapina (2016),
Santos e Magalhaes (2016), Gava, Rocha e Garcia (2018) e Bacury e Ferreira (2019).
Neste estudo, as ideias da pesquisa colaborativa que fundamentaram a metodologia
foram concebidas com base nos trabalhos desses autores e na propria experiéncia de
colaboracdo desenvolvida nas relagbes da pesquisadora com a pesquisa e 0s

participantes.

4.1 O CAMINHO

Nesta jornada de estudos, a metodologia da pesquisa colaborativa emergiu
gradativamente como uma possibilidade para a aplicagdo do DUA. Este trabalho
envolveu tanto as contribuicbes das percepgdes dos participantes quanto o
desvelamento dessas percepgoes pela pesquisadora. Para viabilizar esse processo,
foi preciso uma aproximacado desta com os professores participantes, permitindo a
realizacdo de (re)planejamentos docentes baseados no DUA. Assim, nos
entrelagcamentos das orientagdes e estudos, a pesquisa colaborativa foi sendo tecida,
com (e entre) nds, consolidando-se como metodologia central desta tese.

A respeito dessa selecao de metodologia, se fez necessario delimita-la para
evitar possiveis equivocos com a pesquisa cooperativa, visto que € comum esse
enviesamento. Embora a cooperagao seja importante, ela ndo é tdo abrangente e
complexa quanto a colaboragdao. Uma premissa fundamental € que, ao cooperar, os
individuos se unem para alcangar seus proprios objetivos (ou os da organizagao que
representam), que, por sua vez, fazem parte de um objetivo coletivo. Por sua vez, ao
colaborar, as pessoas se unem e trabalham juntas em dire¢cdo a um unico proposito
compartilhado.

No estudo intitulado Colaborar ou cooperar? diz espelho meu!, de Bacury e
Ferreira (2019), ha uma discussdao sobre as consideragcbes relacionadas aos
intercambios entre colaboragao e cooperacdo em processos de formacao mediados
por praticas investigativas na area da educagao matematica, com foco especial na
pesquisa colaborativa critico-reflexiva e nas particularidades intrinsecas manifestadas
entre os conceitos de cooperacgéo e colaboragao.

Para mostrar as contradigbes postas nas pesquisas em educagao entre os

termos “cooperar” e “colaborar”, os pesquisadores utilizaram a musica de Raul Seixas
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(1978) nomeada Todo mundo explica, cuja letra critica a superficialidade das
explicagdes dadas pelos diversos segmentos sociais sobre os problemas do mundo.
Essa situacao pode ser vista no seguinte trecho da musica: “Mas todo mundo explica/
Explica Freud, o padre explica/ Krishnamurti td vendendo a explicagao na livraria/ Que
Ihe faz a prestacédo que tem Platdo que faz/ Que explica tudo tdo bem, vai la que todo
mundo explica”. O musico Raul Seixas questiona as contradicdes da sociedade e a
forma como as pessoas aceitam passivamente as explicagcdes simplistas que lhes sao
oferecidas, em vez de buscar compreender mais profundamente a realidade e agir
para muda-la. A musica ressalta a importancia da reflexao critica e da busca por uma
compreensao mais ampla dos acontecimentos, em vez de aceitar explicagdes
superficiais e dogmaticas (Bacury; Ferreira, 2019). Bacury e Ferreira (2019, p. 2)
instigam as pessoas a ir até o espelho, buscando rever a face das distingbes
semanticas dos significados das palavras “cooperar” e “colaborar’, buscando
“‘desvendar suas interconexdes e refletir sobre a fungdo que essas atividades
desempenham nos processos formativos mediados pela abordagem colaborativa
critico-reflexiva”.

Com base no uso comum, ha uma distincgdo semantica entre revelar e
desvelar. Revelar esta mais relacionado a tornar algo conhecido pela primeira vez,
mostrando o que estava oculto, secreto ou desconhecido, enquanto desvelar esta
mais associado a retirar o véu que encobre algo, no sentido de desvendar ou
desmistificar o que estava encoberto ou ofuscado. Por exemplo, um estudo pode
revelar a necessidade de formagao de professores para a educacgao inclusiva,
enquanto outro, mais critico, pode desvelar o porqué desse déficit e em que precisam
avangar em suas praticas pedagogicas.

O “espelho”, do estudo de Bacury e Ferreira (2019), revelou e desvelou que,
embora as palavras “colaborar’ e “cooperar’ sejam derivadas do latim collaborare e
cooperare, respectivamente, e apresentem significados semelhantes, sao
semanticamente diferentes com base no uso cotidiano. Essa distincdo semantica

pode ser visualizada no desenho*” da Figura 10.

47 O conceito da ilustragdo foi idealizado colaborativamente pela pesquisadora e pela estudante Julia
Borssuk, do IFPR. A arte é de autoria de Julia. Os bonecos com as cores do arco-iris representam a
diversidade de género; os amarelos, a valorizagao da vida por meio da saude mental, em alusao ao
Setembro Amarelo e a prevencgao do suicidio; aqueles com as cores em formato de pecas representam
as pessoas com deficiéncia e fazem alusédo ao simbolo do transtorno do espectro autista; por fim, os
na cor preta representam a diversidade racial.
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FIGURA 10 — COOPERAR X COLABORAR
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FONTE: Borssuk (2023).

#ParaTodosVerem: Inicio da descri¢cdo. As descri¢gdes estdo de acordo com o posicionamento do leitor,
isto é, da esquerda para a direita A imagem é dividida em dois lados. No lado esquerdo, ha quatro
bonecos que representam a diversidade de género, a valorizacao da vida, pessoas com deficiéncia e
a diversidade étnico-racial. Eles estao dispostos horizontalmente e com o sinal de soma (+) a direita
dos trés primeiros, simbolizando uma soma. No lado direito de cada um desses bonecos, ha uma peca
de quebra-cabegas com suas cores (arco-iris — diversidade de género; cor amarela — valorizacao da
vida; fita do transtorno do espectro autista, que € um quebra-cabecga colorido em vermelho, azul e
amarelo — pessoas com deficiéncia; e cor preta — inclusao étnico-racial). Abaixo desses bonecos, ha o
sinal de igual e, abaixo deste, as pecas do quebra-cabeca se encaixam, todas na cor branca, com a
escrita “cooperagao” embaixo. O desenho € dividido pela escrita “Vs”, que significa versus. No lado
direito, esses mesmos quatro bonecos estdo em circulo e de maos abertas, representando as maos
dadas. As respectivas pecas de quebra-cabega estdo sobre o braco direito ou esquerdo desses
bonecos. No centro desse circulo, as pegas se encaixam, montando o quebra-cabega, mas estédo
aleatoriamente encaixadas no que se refere a posicdo do boneco e da pega. Embaixo, esta escrito
“colaboragéo”. Fim da descrigao.

Essa arte retrata o conceito de cooperacao e colaboragdo adotada por este
estudo. Na cooperagao, ha um trabalho conjunto para que as pessoas atinjam seus
préprios objetivos ou da escola, os quais sdo comumente compartilhados, isto é, o
objetivo final € o mesmo e menos abrangente. Na colaboragcdo, pode haver uma
cooperagao, mas o significado do conceito € mais amplo, pois ha um trabalho em
conjunto para alcancar um objetivo que € compartilhado por todos. Por isso, na
cooperagao as pecas do quebra-cabeca, quando encaixadas, tornam-se brancas,
representando o objetivo final. Na colaboragéo, o objetivo do outro, como a incluséo
racial, também é compartilhado pela pessoa com deficiéncia ou por aquele que luta
por uma representatividade no movimento de inclusdo de género, pois o objetivo

compartilhado por todos € a “inclusao” das minorias.
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Dentro da pesquisa colaborativa, a pesquisadora teve como objetivo a
construgdo e troca de conhecimentos e experiéncias, buscando o seu
aperfeicoamento e aprofundamento como pesquisadora, mas seu proposito maior foi
analisar as percepgdes de professores sobre a aplicabilidade do DUA, desvelando as
camadas que permeiam suas praticas pedagogicas e os desafios enfrentados na sua
aplicabilidade. Nesse processo, nao se tratou apenas de compreender as percepgoes
individuais, mas de fomentar um dialogo coletivo que permitisse a ressignificagao e
reflexdo das praticas docentes. Dessa forma, a pesquisa colaborativa ndo apenas
investiga, mas também transforma, ao criar um espaco no qual os sujeitos envolvidos
se reconhecem como agentes na construgdo de uma educagé&o matematica inclusiva.

Em relagdo aos professores, Boavida (20014 apud Boavida; Ponte, 2002),
afirma que eles podem optar por participar de um projeto colaborativo por diversas
razdes, como o interesse compartilhado em uma inovagao curricular, a necessidade
de lidar com desafios em uma turma, a exploragcdo de novos topicos ou o
aprofundamento na compreensao de determinada problematica. Além disso, podem
envolver-se devido a oportunidade de colaborar com alguém com quem possuem
vinculos pessoais prévios ou como uma estratégia para modificar as dindmicas de
poder na instituicdo. Mesmo que as motivagdes individuais possam variar dentro de
um grupo, € possivel que encontrem uma plataforma comum de entendimento.
Estabelecer e manter um grupo colaborativo pode ser desafiador, mas, ao definir
metas compartilhadas que visam a atingir um objetivo maior, essa abordagem se
modifica em uma estratégia com um consideravel impacto de transformacéo.

Diante das explanacodes realizadas até o momento, é possivel perceber que
cooperar e colaborar podem ser usados de maneiras levemente diferentes,
dependendo do contexto e da énfase que se deseja dar a acdo de trabalhar em
conjunto. No entanto, como esta tese alicer¢cou-se nas ideias da pesquisa colaborativa
de abordagem qualitativa, faz-se necessario um estudo mais detalhado sobre essa
metodologia de pesquisa, embasado em autores que a fundamentam e que iniciaram

essas discussdes para delimitar suas particularidades.

4.2 PESQUISA COLABORATIVA

48 O manuscrito de Boavida (2001) encontra-se como apud pois se trata de texto ndo publicado.
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Em meados do século XX, as teorias psicolégicas comportamentais tiveram
grande influéncia nas pesquisas sobre formagao docente. Os estudos na area das
ciéncias humanas e sociais seguiram embasadas nas ideias apresentadas com
énfase na docéncia, formagao e praticas educativas, com foco no comportamento e
eficiéncia do professor. A partir da década de 1980, se comecgou a pensar ha pesquisa
“‘com” os professores, em vez de apenas “falar” sobre eles. Nesse processo, o docente
passou a ser reconhecido como um sujeito ativo, cujos saberes desempenham um
papel fundamental e devem ser valorizados. A énfase recaiu sobre a colaboragao na
produgao de conhecimentos, envolvendo uma interacao e inter-relagao que entrelaca
saberes teoricos e praticos, mediados mutuamente (Batista; Ibiapina, 2016).

A pesquisa colaborativa € uma ferramenta que pode ser utilizada para
compreender a realidade, promovendo uma atitude reflexiva entre os envolvidos,
possibilitando o crescimento mutuo. Ela engloba uma atividade conjunta na
construcao do conhecimento e no aprimoramento profissional dos educadores, sendo,
portanto, uma pratica que une pesquisa e formacgdo. Batista e Ibiapina (2016)
empregaram a pesquisa colaborativa em seus estudos sobre praticas avaliativas com

docentes do ensino superior e a caracterizam da seguinte forma:

A pesquisa do tipo colaborativa caracteriza-se pelo trabalho conjunto entre
pesquisador e participes, por meio da negociagdo e compartilhamento de
ideias e objetivos, de modo que a investigagéo se desenvolve com atividades
de pesquisa e formagéo com o intuito de transformar o trabalho docente e as
praticas educativas (Batista; Ibiapina, 2016, p. 1996).

Os referidos autores desenvolveram a colaboragao por meio de entrevistas
reflexivas, concluindo que essa metodologia proporciona a expansdao de
conhecimentos e experiéncias entre os professores. Como a pratica cotidiana dos
docentes ndao € estatica, ao participar de espacos que estimulam a reflexdo e
formagdo, os professores tiveram a oportunidade de se tornar agentes de
transformacao. Diante dessa explanacao, é possivel afirmar que este estudo dialoga
com as ideias de Batista e Ibiapina (2016).

Em consonancia com essa perspectiva, a pesquisa conduzida por Carvalho e
Vitaliano (2015) fundamentou-se na pesquisa colaborativa como metodologia aplicada
ao contexto da educacgao inclusiva. Ainda que o foco principal esteja nos estudantes

da educagao especial — enquanto esta tese abrange a educacao inclusiva em seu
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sentido mais amplo —, ambos os trabalhos convergem na énfase a necessidade de as
escolas revisarem e fortalecerem diversos aspectos em prol da educacgao inclusiva.
Alguns aspectos elencados por Carvalho e Vitaliano (2015) incluem a
estrutura organizacional, os recursos didaticos, as metodologias de ensino e as
praticas avaliativas. Adicionalmente, ressalta-se a importancia de investir na formacéao
inicial e continuada dos professores dentro de uma perspectiva inclusiva. A pesquisa
colaborativa € destacada como uma estratégia significativa para compreender as
demandas reais da formagado docente. Essa metodologia promove parcerias entre
pesquisadores e professores, fomentando a reflexdo conjunta e a busca por solugdes

para as necessidades sociais que permeiam a escola:

A pesquisa colaborativa € uma pratica conjunta entre o pesquisador e o
professor que busca o desenvolvimento profissional por meio da reflexdo e
problematizacdo da sua formagéo e pratica, visando atender suas reais
necessidades de formacgao. O pesquisador, por sua vez, desenvolve-se neste
processo, ampliando os seus conhecimentos pessoal e profissional, além de
contribuir com um novo conhecimento cientifico (Carvalho; Vitaliano, 2015, p.
3).

Carvalho e Vitaliano (2015) complementam que, para que a pesquisa
colaborativa seja realizada com sucesso, é fundamental seguir um conjunto de etapas
essenciais, incluindo a sensibilizacdo dos participantes, a identificacdo das
necessidades de formacao e a implementacao de ciclos de reflexdo na formacéo.
Diante desse contexto, € possivel afirmar que as etapas elencadas pelos autores
convergem com os principios desta tese, a qual buscou promover a sensibilizagcédo dos
participantes para a educacao inclusiva e a implementagédo de ciclos de formacgao
criticos reflexivos.

Boavida e Ponte (2002) assinalam trés pontos interessantes para um projeto
colaborativo: a confianga, o dialogo e a negociagao. A confianga valoriza o sentimento
de pertencer a um grupo, o dialogo aponta contradicbes para (re)construir novas

perspectivas e a negociagao demonstra o papel de cada um dos participantes:

[...] A confianga esta, naturalmente, associada a disponibilidade para ouvir
com atengao os outros, a valorizagao das suas contribui¢cdes e ao sentimento
de pertenga ao grupo. Sem confianga dos participantes uns nos outros e sem
confianca em si proprios ndo ha colaboragao. [...] A medida que uma voz se
entrelaga com outras vozes, a compreensao enriquece-se e a conversagao
torna-se cada vez mais informada. E de notar, no entanto, que o dialogo, mais
do que um instrumento de consenso, que serve para anular contradigoes,
devera ser, sobretudo, como refere Christiansen (1999), um instrumento de
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confronto de ideias e de construgdo de novas compreensdes. [...] E preciso
ser capaz de negociar objectivos, modos de trabalho, modos de
relacionamento, prioridades e até significados de conceitos fundamentais.
Esta negociagao permeia o projecto do principio ao fim, sendo fundamental
nos inevitaveis momentos de crise (Boavida; Ponte, 2002, p. 7).

Diante do exposto, pode-se afirmar que esta pesquisa também se baseou na
triade “confianga, didlogo e negociagéao”, destacada por Boavida e Ponte (2002). A
confianga e o diadlogo proporcionaram liberdade para que os professores
compartilhassem, tanto com a pesquisadora quanto com os colegas, suas
insegurangas, crengas e percepgdes sobre o trabalho, visando a desvelar, também,
os limites e as potencialidades do DUA. A negociag&do permeou as etapas dos ciclos
formativos, promovendo autonomia para que os professores realizassem seus
(re)planejamentos conforme suas sugestdes. Além disso, possibilitou a inclusdo de
novos encontros sobre o DUA, resultando na modificacdo do roteiro inicial proposto
pela pesquisadora.

A construgao coletiva do conhecimento em uma pesquisa colaborativa requer
principios metodologicos que sustentem o envolvimento ativo dos participantes. Ninin
(2013) é um dos pesquisadores que abordam tais procedimentos, destacando seis
principios fundamentais para o desenvolvimento da colaboragédo, também discutidos
por Santos e Magalhaes (2016), a saber: (i) responsividade — tanto perguntar quanto
responder sdo vistos como mediadores do desenvolvimento, exigindo um
envolvimento genuino com a resposta do outro; (ii) deliberagdo — perguntar, como um
ato consciente, implica compreender a razao por tras da pergunta e demonstrar a
intencdo de se engajar na interagao; (iii) alteridade — o questionamento deve estar
dentro da capacidade de resposta do outro, sem que a resposta desejada seja
previamente determinada; (iv) humildade e cuidado — abandonar posi¢des individuais
em favor de interesses coletivos requer reconhecer-se como parte de um grupo e
valorizar os conhecimentos e necessidades do coletivo; (v) mutualidade — garantir
espacos de pronunciamento e participagao significa criar ambientes propicios para a
expressao, em que toda resposta € vista como um estimulo para o pensamento, sem
julgamentos; (vi) interdependéncia — reconhecer a natureza dialégica e a
multiplicidade de vozes nos processos interacionais implica compreender o

conhecimento como inacabado e em constante transformacao.
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Por meio desses principios, as propostas podem ser articuladas, orientadas e
revistas, permitindo que os percursos da pesquisa sejam analisados e sigam o mais
fielmente possivel as propostas colaborativas (Ninin, 2013; Santos; Magalhaes, 2016).

Com base nos referenciais tedricos da pesquisa colaborativa expostos até o
momento, a pesquisadora sistematizou a aplicagdo deste estudo conduzindo uma
formacéo que problematizasse ao maximo o processo da aplicabilidade do DUA na
pratica pedagogica. Esse percurso abrangeu desde conversas iniciais até a
concepcao dos dados que se pretendia constituir, promovendo uma analise alinhada
aos objetivos do estudo, com intengao de responder a pergunta-problema: quais sao
as percepcoes de professores que atuam em um curso de Licenciatura em
Matematica sobre a aplicabilidade do DUA em um processo de (re)planejamento?

Assim como toda metodologia de pesquisa, ha pontos positivos e negativos.
Boavida e Ponte (2002) refletem e analisam a investigagao colaborativa na pratica,
elencando as potencialidades e dificuldades desse procedimento. Como ponto
positivo, citam que trabalhar em conjunto pode acarretar muitos beneficios, como
elevagdo do nivel de energia e esfor¢co, mais recursos e competéncias para a
realizacao da tarefa e criagao de sinergias que permitem uma analise e reflexao mais
detalhada do problema.

Na colaboragdo, nada impede que haja objetivos particulares e especificos
para os participantes — que sempre irdo existir —, mas € preciso haver pelo menos um
objetivo geral ou interesse comum. Na Figura 10, Borssuk (2023) ilustrou que se pode
identificar a questdo dos objetivos comum (individual) e compartilhado (objetivo geral
comum a todos). Entretanto, ndo € possivel enxergar algo que é subjetivo e que
Boavida e Ponte (2002) afirmam ser uma dificuldade da metodologia colaborativa: as
relagdes interpessoais e intrapessoais. Nem todos gostam ou sabem trabalhar de
forma colaborativa, estabelecendo relacionamentos saudaveis e equilibrados, por isso

a pesquisa colaborativa também apresenta problemas de aplicacao pratica:

Um trabalho colaborativo ndo depende s6 da existéncia de um objectivo geral
comum. As formas de trabalho e de relacionamento entre os membros da
equipa tém, igualmente, que ser propiciadoras do trabalho conjunto. Se os
participantes ndo se entendem neste ponto, mesmo com objectivos comuns,
o trabalho n&o podera ir muito longe. Subjacente a ideia de colaboragao esta,
também, uma certa mutualidade na relagéo: todos tém algo a dar e algo a
receber do trabalho conjunto. Se a relagao € muito desequilibrada, havendo
uns que dao muito e recebem pouco e vice-versa, é problematico atribuir a
essa actividade um caracter de colaboragdo. Mas, atengdo, mutualidade e
equilibrio ndo significam igualdade absoluta. Significam, apenas, que todos
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os participantes tém um papel reconhecido no projecto e beneficiam, de modo
inequivoco, com a sua realizagao. A igualdade como meta pode ser inviavel
— em especial nos projectos em que existem membros com diferentes papéis
dada a sua formacgao especifica — e procurar imp6-la a forca pode ser ndo s6
artificial como contraproducente (Boavida; Ponte, 2002, p. 6).

Nesse excerto, Boavida e Ponte (2002) retomam o conceito de igualdade
discutido no capitulo 2, ou seja, ndo como universalidade absoluta, mas considerando
as diferengcas. O éxito da colaboragdo nao exige que todos os intervenientes
participem de maneira uniforme e homogénea das diversas atividades ou alcancem
beneficios comparaveis, visto que ha sujeitos com diferentes papéis e formacoes.

O ponto principal da colaboragao reside na qualidade da interagéo entre os
participantes. Isso se reflete na maneira como respondem ao objetivo geral
compartilhado, colaboram entre si, compartilham conhecimento mutuamente, ajustam
e moldam dialeticamente suas relacdes. Ainda, sobre essa mutualidade na
colaboracéo, é preciso compreender que todos os participantes sao colaboradores de
acordo com suas possibilidades frente as atividades coletivas. Estas consistem em
espacos de discussdo e participagdo conjunta, em que se expressam ideias,
questionamentos, discordancias e avaliagdes referentes as teorias que subsidiam as
praticas e papéis dos sujeitos. Isso, no entanto, ndo significa que todos os membros
possuem as mesmas responsabilidades, pois o pesquisador assume o papel de
articulador dos conhecimentos académicos e tedricos, enquanto os demais colaboram
a partir de seus saberes praticos e perspectivas (Gava; Rocha; Garcia, 2018).

Elucidando a ardua tarefa de escrita académica e as barreiras, muitas vezes,
postas pelo proprio pesquisador — alias, essas dificuldades ocorrem em diversos tipos
de pesquisa, ndo apenas na colaborativa — e com o intuito de diminui-las, Ibiapina
(2008) apresenta algumas sugestdes para facilitar o registro do processo de pesquisa
em colaboracdo. Destaca como primeiro aspecto decisivo a clareza na exposi¢ao da
questao central do trabalho, enfatizando a necessidade de apresentar de maneira
explicita a pergunta que orientara a pesquisa. Em seguida, traz a importancia de
realizar uma imersdo sistematica no assunto ao longo do texto, revelando
progressivamente dados e argumentos para tornar o objeto de estudo compreensivel.

Nesse sentido, este trabalho ndo buscou apenas apresentar os dados, mas
os interpretar a luz das percepgdes e registros da pesquisadora, correlacionando-os
com a literatura. Além disso, a interagdo entre a pesquisadora, os professores e 0s

estudantes foi elemento central da analise. Assim, para compreender melhor o
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processo investigativo, apresentam-se na sequéncia os participantes e o contexto no

qual a pesquisa foi desenvolvida.

4.3 PARTICIPANTES E LOCUS DA PESQUISA

No contexto de interagdo exposto, as analises centraram-se nas percepcdes
dos docentes sobre a aplicabilidade do DUA, as quais foram observadas,
interpretadas e analisadas pela pesquisadora. A participacido dos estudantes também
foi um passo relevante desse processo, pois suas contribui¢des foram compartilhadas
com os professores, que compuseram o grupo central, permitindo-lhes (des)construir
e (re)pensar suas percepgdes em relagdo aos planos de aula. Logo, a populagéo
estudada dividiu-se em: professores e estudantes.

Cabe ressaltar que a pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) em Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade Federal do Parana (UFPR),
em conformidade com as prerrogativas legais das resolugbes do Conselho Nacional
de Saude. A aprovacgao esta registrada sob numero CAAE 77034823.0.0000.0214.

A pesquisa foi apresentada a populagao investigada, composta por cinco
professores de Matematica, e para cinco turmas de estudantes. Ambos os grupos
foram formalmente convidados a participar do estudo, sendo incluidos apenas apds a
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), garantindo o
cumprimento das normas éticas (Apéndices 1 e 2).

4.3.1 Os professores

O grupo de professores desempenhou papel central na pesquisa, dada sua
énfase nos (re)planejamentos docentes com base no DUA. Por isso, foram os
principais protagonistas nesse processo.

A populagdo caracterizou-se por cinco professores licenciados em
Matematica, que ministravam aulas no curso de Licenciatura em Matematica do IFPR
— Campus Campo Largo nos anos de 2023 e 2024. Desses, quatro se identificaram
como do género masculino e um, do feminino. Este estudo utilizou codigos para se
referir aos participantes, a fim de preservar a confidencialidade e garantir o anonimato,
inclusive assegurando a preservagao da identificacao de género. A codificagao € uma

pratica adotada para proteger a identidade dos individuos envolvidos e n&o revelar
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informagdes pessoais identificaveis, de modo que o nome dos docentes foi substituido
por PA, PB, PC, PD e PE.

A faixa etaria variou entre 31 e 46 anos. No que se referiu a raga/etnia,
conforme classificagdo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)*° de
2019, eles se autodeclaram brancos. Trés residiam na cidade de Campo Largo e dois,
em Curitiba. Os critérios de inclusdo foram: ser professor efetivo da area de
Matematica do IFPR — Campus Campo Largo; possuir a titulagdo de licenciatura;
ministrar aulas no curso de Licenciatura em Matematica do referido campus. Como
critérios de exclusdo, tem-se: ser professor substituto; ndo ser licenciado em
Matematica; nao ministrar aulas no curso de Licenciatura em Matematica do IFPR —
Campus Campo Largo; n&o ter assinado o TCLE para professores.

No que diz respeito a relagdo da pesquisadora com esse grupo, € relevante
destacar que ela ja teve a oportunidade de trabalhar em sala de aula, a época como
intérprete da Lingua Brasileira de Sinais, com trés dos cinco participantes. Também
havia atuado na condi¢ao de colaboradora com dois deles em um projeto de pesquisa
voltado ao desenvolvimento de jogos matematicos para a promog¢ado da educagao
inclusiva. Além disso, mantinha contato com os cinco docentes por meio do Grupo de
Pesquisa e Estudos em Educacgao para Ciéncias e Matematica do IFPR, do qual sdo
integrantes. Esse grupo de pesquisa esta registrado e € aprovado pelo Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq).

Essa proximidade profissional e académica com os participantes se faz
importante, pois, como apontado por Boavida (2001 apud Boavida; Ponte, 2002), os
docentes podem optar por participar de projetos colaborativos por diversas razoes,
inclusive devido a vinculos pessoais preexistentes ou para modificar dindmicas
institucionais. Nessa direcao, buscou-se compreender o(s) motivo(s) que levaram os
docentes a aceitar participar colaborativamente do estudo.

Apos o aceite do convite para participagao na pesquisa e assinaturado TCLE,
cada participante foi questionado individualmente pela pesquisadora sobre sua
motivacdo. Também se procurou conhecer a formacgéao académica desses professores

e as disciplinas ministradas no curso de Licenciatura em Matematica. Essas

49 O IBGE pesquisa a cor ou raga da populacao brasileira conforme a autodeclaragdo. De acordo com
dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios de 2022, 45,3% da populagdo se autodeclara
parda, 43,5%, branca, 10,2%, preta e 0,8%, indigena (Belandi; Gomes, 2024).



105

informacdes constam no Quadro 3 e contribuiram com as percepcgoes € interpretacdes

da pesquisadora para a analise dos dados.

QUADRO 3 — CARACTERIZACAO DOS PROFESSORES
1- Por que aceitou colaborar com a pesquisa?
PA | Respondeu que seu objetivo sempre é que o estudante consiga atingir o aprendizado e, para
isso, a colaboragdo permite que possamos, juntos, encontrar o melhor caminho para que o
estudante consiga aprender.
PB | Disse que aceitou devido a curiosidade e intuito de aprender mais.
PC | Relatou que, inicialmente, sua motivagao foi pessoal, visando a contribuir com a pesquisadora
como colega de profissdo. Posteriormente, destacou perspectivas profissionais, como a
chance de discutir preparagdes de aula com outros professores, ressaltando que o dialogo e
a troca de praticas pedagodgicas podem enriquecer sua prépria atuagdo. Ele também
expressou interesse em compreender a teoria que sustenta praticas ja realizadas em sala de
aula, reconhecendo dificuldades em conectar teoria e pratica no contexto da aprendizagem.
PD | Destacou inicialmente a vontade de contribuir com a pesquisa devido a relagdo com a
pesquisadora como colega de trabalho. Em seguida, frisou a relevancia de elementos que
impactam diretamente sua pratica docente, como a possibilidade de realizar uma analise
critica de suas aulas, debatendo-as com os demais professores.
PE | Apontou como objetivos sua vontade de acompanhar discussdes académicas, especialmente
sobre o DUA, e ampliar seus conhecimentos em educagéo inclusiva, area pouco abordada em
sua formagéo. Ele vé na pesquisa colaborativa uma oportunidade de aprendizado, interagcéo
com colegas e futuros professores, além de fortalecer praticas pedagdgicas na licenciatura.
2- Formacgao académica
Todos os professores sao licenciados em Matematica, com formagao em pds-graduagéo, que
abrange Especializacdo em Educagédo Especial, Especializagdo em Ensino de Matematica,
Mestrado Académico e Profissional em Matematica até Doutorado em Métodos Numéricos em
Engenharia. Ha também docentes com dupla licenciatura como Pedagogia e Fisica.
FONTE: A autora (2024).

Na percepcdo da pesquisadora, os professores formaram um grupo que
atendeu a triade proposta por Boavida e Ponte (2002) para a pesquisa colaborativa:
confianga, dialogo e negociagao. Para ela, isso se manifestou tanto em sua relagao
pessoal com os integrantes do grupo quanto na interagao entre os proprios docentes.

No que se refere a relacdo entre a pesquisadora e os professores, 0
cumprimento desses trés critérios pode ser justificado pelo contato e convivio prévios
estabelecidos em diversas atividades, como sala de aula, projetos e grupos de
pesquisa. Ja no relacionamento entre os docentes, a triade se concretizou pela boa
relagdo de trabalho, caracterizada pelo didlogo, confianga e negociacédo. A
pesquisadora observou que, se um professor possuia maior afinidade com o Ensino
Médio, enquanto outro se identificava mais com o ensino superior, havia um dialogo e
uma negociagado para que ambos atuassem nas areas em que se sentiam mais
confortaveis. Da mesma forma, se um docente preferia lecionar no periodo noturno e
outro, no matutino, buscavam-se ajustes para atender a essas preferéncias. Essa

flexibilidade foi possivel porque, no campus em questao, as aulas de Matematica
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ocorrem nos trés turnos: nos periodos matutino e vespertino para os cursos de Ensino
Médio Integrado e no periodo noturno para os cursos superiores, como a Licenciatura
em Matematica.

Para compreender melhor o contexto da pesquisa, apos a caracterizagao do
grupo de professores, € importante conhecer também o perfil dos estudantes

envolvidos.

4.3.2 Os estudantes

Apesar da pesquisa ter priorizado as percepgdes dos professores sobre
aplicabilidade do DUA, também foi considerado fundamental ouvir os alunos em
relacdo as praticas docentes, visando identificar possiveis mudangas pedagogicas
apods a implementagao do protocolo step-by-step, que sera detalhado posteriormente.
A participagao dos estudantes respaldou as percepgdes dos professores sobre suas
praticas pedagogicas.

Os participantes do curso de Licenciatura em Matematica do IFPR — Campus
Campo Largo totalizaram 53 estudantes, distribuidos em cinco turmas, que
abrangeram o 1° ao 4° ano, conforme a disciplina escolhida pelos professores para a
aplicacéo do conteudo com o DUA. O Quadro 4 apresenta o ano, semestre, disciplina
e conteudo selecionados por cada docente para aplicar o plano de aula com DUA,
aléem do numero de estudantes que participaram respondendo ao questionario
discente. Esse questionario € abordado na constituicdo dos dados e sua construcéao,

na etapa de implementacgao.

QUADRO 4 — SELECAO DE APLICACAO

Numero de
Professor Ano/Semestre Disciplina/Conteudo estudantes
participantes
PA 1° ano/1° semestre | Geometria Plana/Poligonos 12
PB 2° ano/3° semestre | Calculo I/ Fungbes Especiais e 11
Construcao de Graficos
PC 2° ano/3° semestre | Matematica Discreta/Principio 7
Fundamental da Contagem e suas
Consequéncias
PD 3° ano/5° semestre | Calculo Ill/Sistemas Lineares 11
PE 1° ano/1° semestre | Desenho Geométrico/Construgoes 12
Geométricas

FONTE: A autora (2024).
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E importante destacar que, no referido curso, o ingresso ocorre anualmente,
enquanto a organizacao das disciplinas acontece semestralmente. Dessa forma, caso
um aluno estivesse matriculado em todos os componentes curriculares do primeiro
semestre do 1° ano e, por exemplo, dois professores optassem por aplicar seus planos
de aula baseados no DUA na mesma turma, como se deu nesta pesquisa, o estudante
teria a possibilidade de participar do estudo mais de uma vez, avaliando planos de
aula de professores e disciplinas distintos.

Classificagbes como as do IBGE, faixa etaria, género, entre outras, ndo foram
contempladas para este grupo. Com o intuito de garantir o anonimato dos estudantes,
nenhum dos questionamentos formulados nesta tese contém elementos que possam
identifica-los, incluindo enderecos de e-mail. Ainda, estabeleceram-se os seguintes
critérios de exclusdo: ser menor de 18 anos; nao estar regularmente matriculado no
curso; nao pertencer a turma na qual o conteudo (re)planejado com DUA foi aplicado;
nao ter assinado o TCLE para estudantes.

Para caracterizar e situar melhor o grupo de participantes, garantindo o
anonimato, os dados utilizados nesta pesquisa foram cedidos pelo Grupo de Pesquisa
e Estudos em Educacéao para Ciéncias e Matematica do IFPR, que reune professores
de Matematica e outros servidores do Campus Campo Largo, do qual a pesquisadora
também ¢é integrante. Essas informagbes contribuiram especialmente para a
compreensao dos questionarios discentes e a analise dos dados coletados,
considerando que o curso de Licenciatura em Matematica é composto por um grupo
heterogéneo. Enquanto, no Ensino Médio, os estudantes geralmente apresentam
caracteristicas similares — como idade proxima, auséncia de vinculos empregaticios
devido ao curso integral, experiéncias de vida semelhantes, sem conjuges ou filhos e
cursando o mesmo nivel de ensino —, em cursos superiores de licenciatura, as
diferencas sdo mais acentuadas.

No Ensino Superior, encontravam-se estudantes que haviam ingressado
diretamente ap6s o Ensino Médio e outros que haviam decidido retomar os estudos
apos completar 50 anos. Alguns estavam no primeiro curso superior, enquanto outros
ja possuiam pos-graduagao. Havia aqueles que precisavam sustentar uma familia e
outros que nao tinham essas responsabilidades. Conforme seus modos de vida,
muitos trabalhavam durante o dia e frequentavam o curso a noite, utilizando os fins de

semana para cuidar da familia, realizar tarefas domésticas e se dedicar aos estudos.
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Diante dessa conjuntura, realizou-se uma selecéo dos dados que poderiam
ser relevantes para esta pesquisa, a fim de auxiliar na compreensao do contexto dos
estudantes do curso de Licenciatura em Matematica do IFPR — Campus Campo Largo,
tais como: faixa etaria; instituicdo de ensino em que cursaram o Ensino Médio;
modalidade de formagé&o; e motivos que poderiam estar gerando dificuldades no curso
(quando fosse o caso). Esses elementos dizem respeito a uma amostra de 26
estudantes do curso de Licenciatura em Matematica do IFPR — Campus Campo Largo
no ano de 2023, sendo importante destacar que eles representam apenas um recorte
de um dos anos dessa licenciatura e nao refletem a totalidade ou a plena realidade do
Ccurso.

Em relagdo a faixa etaria da amostra, quatro estudantes tinham menos de 20
anos; oito estavam na faixa entre 20 e 24 anos; seis tinham entre 25 e 29 anos; dois
estavam na faixa etaria de 30 a 34 anos; e seis tinham mais de 35 anos. Quanto a
instituicdo em que cursaram o Ensino Médio, dois discentes realizaram todo o Ensino
Médio em escola particular; dois cursaram parte em instituicdo publica e parte em
particular; e 22 afirmaram ter cursado integralmente em escola publica. No que se
refere @ modalidade de formagdo no Ensino Médio, 21 participantes cursaram a
formagao geral, ou seja, o Ensino Médio Regular; dois realizaram o Ensino Médio
Integrado ao curso técnico; e trés concluiram a formagéo geral e, posteriormente,
cursaram um curso técnico na modalidade subsequente.

No que diz respeito aos motivos que poderiam estar gerando dificuldades, as
respostas foram categorizadas e estao representadas na Figura 11, reiterando que a

pergunta era dissertativa e os 26 estudantes poderiam citar mais de um motivo.



109

FIGURA 11 — NIVEL DE DIFICULDADE
O nivel de dificuldade apresentado

16

14

12
m Conciliar os estudos e familia

10 ® Conciliar os estudos e trabalho

M&o consigo organizar uma rotina de
estudos

mMdo estou me identificando com o
Curso

=M 3o identifico dificuldades

0

FONTE: A autora, a partir de dados do Grupo de Pesquisa e Estudos em Educagéo para Ciéncias e
Matematica do IFPR (2023).

#ParaTodosVerem: Inicio da descri¢cdo. As descri¢gdes estdo de acordo com o posicionamento do leitor,
isto &, da esquerda para a direita. No lado esquerdo, ha cinco graficos no formato de barra que
representam os possiveis motivos do nivel de dificuldade apresentado pelos estudantes. Essas barras
estdo descritas da esquerda para a direita. Na vertical, as medicdes vao de zero a dezesseis e indicam
o quantitativo de estudantes que responderam. A primeira barra, na cor azul, tem o total de dez
estudantes que responderam que o motivo era conciliar estudos e familia. A segunda barra, na cor
vermelha, tem o quantitativo de quatorze estudantes que assinalaram que as dificuldades estavam em
conciliar estudos e trabalho. A terceira barra, na cor amarela, apresenta oito estudantes que
responderam que o0 motivo era ndo conseguir organizar uma rotina de estudos. A quarta barra, na cor
verde, tem um estudante que apontou nao estar se identificando com o curso. A quinta barra, na cor
laranja, tem trés estudantes que afirmaram nao identificar dificuldades. Fim da descrig&o.

E importante reforcar que este estudo ndo contém nenhum dado pessoal dos
estudantes e, diferentemente dos participantes docentes, a pesquisadora nao possui
nenhuma espécie de vinculo ou proximidade com algum participante desse grupo. A
despeito disso, com base no recorte dos dados disponibilizados, € possivel afirmar
que o grupo de estudantes da Licenciatura em Matematica é diversificado.

Ap0os conhecer os participantes, se faz relevante a caracterizacéo do l6cus de

aplicagao da pesquisa, isto é, o campus e 0 curso.
4.3.3 O locus da pesquisa
Os Institutos Federais de Educacado, Ciéncia e Tecnologia (IFs) séao

instituicbes publicas federais de ensino vinculadas ao Ministério da Educacéo e

pertencentes a Rede Federal de Educacéo Cientifica, Profissional e Tecnoldgica.
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Os Institutos Federais sao instituicdes de educagdo superior, basica e
profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de
educacao profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino,
com base na conjugacao de conhecimentos técnicos e tecnolégicos com as
suas praticas pedagodgicas [...] (Brasil, 2008b).

Uma de suas finalidades e caracteristicas € “desenvolver a educacgao
profissional e tecnoldgica como processo educativo” (Brasil, 2008b). Por isso, o intuito
nao é a formagao de um profissional para atender as demandas do mercado, mas,
sim, a formagao de um cidadao critico e reflexivo.

Quanto aos limites e possibilidades dessas instituicbes, Pacheco, Caldas e
Sobrinho (2012, p. 18) afirmam:

[...] A educacgéo necessita estar vinculada aos objetivos estratégicos de um
projeto que busque ndo apenas a inclusdo nessa sociedade desigual, mas
também a construgdo de uma nova sociedade fundada na igualdade politica,
econdmica e social [...]. Quanto a SETEC, o conteudo do nosso trabalho
procura afirmar a possibilidade que possui o gestor publico de administrar e
transformar a educagcdo em um instrumento a servico da inclusdo, da
emancipagao e da radicalizagdo democratica [...]. Nosso objetivo central ndo
é formar um profissional para o mercado, mas sim um cidadao para o0 mundo
do trabalho — um cidaddo que tanto poderia ser um técnico, quanto um
fildsofo, um escritor ou tudo isso.

Por conseguinte, a proposta de educagdo dos IFs esta atrelada a uma
transformacao, emancipagédo e inclusdo cultural e social, com vistas a formacgéao
ontoldgica do individuo. O profissional de educagao tem o papel de formar cidadaos
capazes de raciocinar, de analisar e de pensar, atuantes na sociedade com a¢des que
prezem pela indissociabilidade entre a formacgao profissional e a formagao geral,
vinculadas aos arranjos produtivos locais e regionais.

Feita esta breve explanacéo sobre os IFs, cabe ressaltar a reserva de vagas.
No desenvolvimento de suas agdes académicas, cada uma dessas instituicdes deve
garantir o minimo de 50% de suas vagas para atender a educacgao profissional técnica
de nivel médio, prioritariamente na forma de cursos integrados, e o minimo de 20%
para atender aos “cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formagao
pedagdgica, com vistas na formacao de professores para a educagao basica,
sobretudo nas areas de ciéncias e matematica, e para a educagao profissional” (Brasil,
2008b). Assim, eles tém como premissa a reserva de oferta de vagas para cursos de

licenciatura, sendo a area da Matematica uma das prioridades.
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O ambiente da pesquisa foi o Campus Campo Largo, que € uma das unidades
que compdem o IFPR. Situado na Regido Metropolitana de Curitiba, suas atividades
tiveram inicio em 2010, como Campus Avancado de Curitiba; em 2012, tornou-se
oficialmente campus. Esta localizado em area urbana central da cidade, com facil
acesso devido a sua proximidade do terminal rodoviario urbano.

Esta tese teve como locus, especificamente, o curso superior de Licenciatura
em Matematica desse campus. A definicdo sobre qual licenciatura seria oferecida a
comunidade local foi resultado de um processo iniciado em 2018, quando a Diregao
Geral instituiu um grupo de trabalho com a finalidade de subsidiar essa decisao. Esse
grupo foi responsavel por coletar, elaborar e analisar indicadores relacionados aos
arranjos produtivos e as demandas sociais, tanto locais quanto regionais.

Para cumprir sua missao, o grupo realizou levantamentos de dados, consultou
trabalhadores da educagao, estudantes e membros da comunidade local e regional,
além de elaborar um relatério que foi apresentado a direcdo do campus e a
comunidade académica. Como parte desse processo, foram organizados e divulgados
dois questionarios de pesquisa para captar a opinido da populagdo, alcangando um
total de 1.114 participantes. Os resultados indicaram que a Licenciatura em Biologia
era a preferéncia da comunidade, com 45,52% das respostas, seguida pela
Licenciatura em Matematica, que obteve 24,48% das mencgdes.

Além da consulta a comunidade, outro fator considerado na escolha do curso
de licenciatura a ser ofertado foram os eixos tecnologicos dos cursos ja existentes no
campus. A Licenciatura em Matematica foi indicada, pois apresentava convergéncia
com os eixos de Controle e Processos Industriais, Producdo Industrial e Gestéao e
Negocios. Ainda, o campus ja dispunha do corpo docente e da infraestrutura
necessarios para a implementagao do curso.

Desse modo, no ano de 2018, a referida licenciatura foi escolhida para ser
ofertada pelo IFPR — Campus Campo Largo e, no ano de 2019, houve sua aprovagao
por meio da Resolucdo de Criagcao n° 30, de 14 de junho de 2019, do Conselho
Superior do IFPR, que instaurou o Projeto Pedagogico de Curso (PPC)%. O primeiro

ano de abertura de vagas foi 2020.

50 O PPC de Licenciatura em Matematica, criado pela Resolugdo n°® 30/2019, encontra-se disponivel
na integra em: https://ifpr.edu.br/campolargo/wpcontent/uploads/sites/6/2019/12/PPC_Licenciatura_
Matematica_Versao Pos CONSUP.pdf.
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No PPC, é possivel verificar que a oferta do curso ocorre na modalidade
presencial, no periodo noturno, com abertura anual de 40 vagas e periodicidade
semestral, possibilitando a matricula por disciplinas. Sua duragéo € de quatro anos,

totalizando 3.200 horas, tendo como objetivo principal

[...] a formacgao de estudantes que compreendam os saberes da matematica,
com dimenséo didatica, visando o fortalecimento das politicas publicas da
Educacao Basica (Ensino Fundamental Il e Ensino Médio) e com elevado
grau de responsabilidade social, comprometidos com as transformagdes
sociais, politicas e culturais, capazes de atuar no mundo do trabalho, na
perspectiva da edificagdo de uma sociedade mais justa e igualitaria (IFPR,
2019, p. 23).

O referido documento afirma que o licenciando em Matematica adquirira

competéncias que o capacitarao para muitas agdes e que

[...] o perfil desejavel do professor dos cursos de licenciatura € o preparo para
a docéncia, por meio de cursos que lhe garantam a capacidade de
compreender os processos pedagogicos que envolvam o ambiente escolar e
as situagdes de ensino — aprendizagem; um profissional critico, capaz de
contextualizar a area do curso na sociedade; experiéncia na sua area de
formacao, ser critico, pesquisador, apoiar as a¢des de extensdo do curso e
do campus, e incentivar a inovagao. Ainda, o licenciado em matematica tera
formacgao para compreender a capacidade de realizar investigagao cientifica,
socializacao do saber, producao cultural, desenvolvimento de solugdes, além
do preparo para empreender e cooperar, bem como para o respeito a
diversidade e aos direitos humanos (IFPR, 2019, p. 32-33).

A concepgao do curso baseia-se na ideia de que o processo formativo nao se
restringe ao ambiente escolar, mas ocorre em todas as interagbes humanas. Nesse
contexto, a escola desempenha o papel de organizar e ensinar os conhecimentos de
maneira interdisciplinar, visto que a formacao integral do trabalhador abrange tanto as
relacbes sociais quanto aquelas do campo profissional, contemplando o
desenvolvimento de conhecimentos técnicos e a contribuicdo para a construgao de
uma sociedade democratica e inclusiva. Esse processo ocorre por meio do dominio
de saberes cientificos, tecnoldgicos, sociais, historicos e culturais (IFPR, 2019).

O PPC destaca que a construcdo dos conhecimentos matematicos foi
profundamente influenciada por correntes filosoficas ao longo da historia, que
moldaram tanto a compreenséo do conhecimento quanto as metodologias de ensino
e as politicas educacionais. No caso da Licenciatura em Matematica do Campus
Campo Largo, adota-se uma abordagem pratica e contextualizada, que valoriza os

conhecimentos prévios dos estudantes e os incentiva a resolver problemas e a
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desenvolver conhecimentos aplicaveis a situacdes reais. Embora o documento nao
siga explicitamente uma metodologia educacional especifica, enfatiza a importancia
de métodos de ensino que considerem a diversidade, promovendo a incluséo e o
respeito as diferengas (IFPR, 2019).

Complementando o l6cus de aplicagao da pesquisa, destaca-se que o campus
possui um Laboratério de Matematica, o LabMat, espaco em que aconteceu grande
parte do desenvolvimento deste estudo. Ele tem como premissa que os laboratérios
de Matematica sdo ambientes utilizados por professores e estudantes e propicios para
trabalhos colaborativos, o que pode favorecer a interagao social entre os individuos.
Por isso, acredita-se que ele vai além de uma estrutura fisica para resolugéo de
exercicios, sendo um local de mediacdo pedagdgica, de troca de saberes e de
construcao coletiva do conhecimento, alinhando-se aos principios de uma educacéao
inclusiva, critica e dialdgica.

Dialogando com esse pensamento, Bittar e Freitas (2005, p. 231) afirmam:

Nossa concepg¢ao de Laboratério de Educagdo Matematica vai além da
exposicao de uma colecéo de materiais didaticos, que estariam ali para serem
contemplados. Ele deve ser um espago dindmico que favoreca o intercambio
de ideias e praticas pedagogicas em matematica. Para isso, é fundamental o
envolvimento intelectual de professores e alunos nas atividades
experimentais sendo desenvolvidas.

O LabMat conta com computadores, mesas de estudo, cadeiras, quadro de
giz, datashow, diversos materiais didaticos, entre outros recursos. As mesas estao
organizadas de duas formas: individualmente, para acomodar os computadores; e
agrupadas em formato semelhante a letra “C”, com cadeiras dispostas de ambos os

lados, para favorecer as mediagdes pedagdgicas e a interagao entre os participantes.

4.4 CONSTITUICAO DOS DADOS

Apresentados os participantes e locus da pesquisa, faz-se necessario
conhecer os instrumentos utilizados para a constituicao dos dados e a metodologia
para analisa-los.

Para os professores, os instrumentos para constituicido de dados incluiram:
registros escritos, aplicagdo do protocolo step-by-step, gravagdes de audio e video e

entrevistas semiestruturadas. Para os estudantes, utilizou-se um questionario
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semiestruturado. Esses procedimentos foram conduzidos pela pesquisadora, que foi
responsavel pela logistica. Os registros escritos relativos aos docentes ocorreram com
a finalidade de questionar o motivo de terem aceitado contribuir colaborativamente
com a pesquisa. JA a aplicagcdo do protocolo fez parte da idealizagcdo dos
(re)planejamentos com o DUA, enquanto as gravagdes de voz/video e as entrevistas
tiveram como designio capturar as percepgdes desse grupo.

A constituicao dos dados das etapas 1 e 3 do protocolo utilizado ocorreu no
LabMat. Ja na etapa 2, as atividades foram realizadas inicialmente nas salas de aula
— com a participacao de professores e estudantes — e, apds a aplicagao do plano de
aula, no LabMat, apenas com os discentes, que utilizaram os computadores para
responder ao questionario. Os dados coletados estdo transcritos e organizados no

Apéndice 3 e foram analisados por meio da ATD.

4.4.1 Analise textual discursiva como metodologia de analise de dados

Para estruturar a sistematizagdo e analise dos dados, esta tese se baseou
nos estudos da ATD de Moraes e Galiazzi (2006, 2011, 2016). Essa metodologia é
uma técnica empregada em pesquisas qualitativas e em estudos educacionais em
Ciéncias, permitindo uma analise para compreender e reconstruir conhecimentos
sobre os temas investigados. Esta se¢ao visa a apresentar a proposta de composi¢cao
de dados por meio dessa metodologia, assim como a elaboracdo dos metatextos
analiticos, que compuseram os resultados esperados nesse tipo de analise.

O metatexto analitico € um texto que descreve e interpreta os resultados de
uma analise, frequentemente de dados qualitativos em pesquisas académicas. Ele vai
além da simples apresentacao dos dados, oferecendo uma analise critica e reflexiva
sobre seus significados e implicagdes. Em outras palavras, trata-se de um texto que
“olha para dentro” do material analisado, fornecendo insights sobre sua estrutura,
sentidos e contextos.

A ATD inicia-se com a identificagcdo e segmentacao dos textos em unidades
de significado, etapa conhecida como unitarizagdo. Essas unidades podem ser
ampliadas por meio da interagdo entre dados empiricos, teoria e interpretagcdes do
pesquisador, resultando em conjuntos adicionais de unidades. Durante a interpretacao
do significado atribuido pelo autor, o pesquisador recorre a palavras de outras fontes

para uma compreensao mais profunda do texto. O préximo passo € a categorizagao,
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na qual unidades de significado semelhantes sdo agrupadas, gerando diferentes
niveis de categoria de analise (Moraes; Galiazzi, 2006, 2011, 2016).

A escrita desempenha um papel crucial na metodologia, atuando como
ferramenta mediadora na construgéo de significados e na comunicagao, sendo esta o
processo pelo qual o emergente, ou seja, a nova compreensdo, € transmitido e
validado. Esse processo implica uma progressao do concreto para o abstrato, exigindo
que o pesquisador realize uma interpretacdo minuciosa e sustente suas
argumentagdes de maneira consistente. Os resultados sdo os metatextos analiticos
(Moraes; Galiazzi, 2006, 2011, 2016).

A ATD né&o apenas orienta o pesquisador em termos metodoldgicos, mas
também molda sua postura e compreensao em relagéo ao objeto de estudo. Ao adota-
la, o pesquisador mergulha profundamente nos textos, desvendando e desvelando
camadas de significados e reconstruindo narrativas subjacentes. Isso influencia a
maneira de pensar e interpretar os dados, levando a uma compreensao mais rica e
contextualizada do fenébmeno em estudo.

Além disso, a ATD promove uma postura reflexiva e critica por parte do
pesquisador, incentivando-o a questionar pressupostos, explorar multiplas
perspectivas e reconhecer suas proprias influéncias e preconceitos. Dessa forma, nao
apenas molda a técnica de analise, mas também a postura epistemoldgica e ética do

pesquisador, contribuindo para uma pesquisa mais rigorosa e responsavel:

Os relatos mostram que se envolver no tipo de analise proposto pela andlise
textual discursiva exige reconstrucdo dos entendimentos de ciéncia,
superando paradigmas e solicitando construcdo de caminhos préprios de
pesquisa. Isso implica em uma dialética entre inseguranca e satisfacao, entre
prazer e angustia, exigindo aprender a lidar com a insegurancga ao longo da
pesquisa. Os mestres investigados, ao avaliarem os caminhos percorridos,
mostram que isso exigiu construcéo de sua prépria metodologia, exercicio de
aprendizagem que se torna efetivo com o envolvimento intenso na prética da
analise. Construir os préprios caminhos representa um conjunto de
movimentos em que o ponto de chegada e seu direcionamento necessitam
permanentemente serem revistos. Ao final é que o pesquisador consegue
atingir maior segurancga e clareza do caminho percorrido (Moraes; Galiazzi,
2006, p. 119).

Trata-se, portanto, de uma metodologia que enriquece a pesquisa e molda o
individuo como pesquisador. A escolha da ATD para esta tese convergiu com o
objetivo do estudo, que consistia em desvelar as percepg¢des de professores de

Matematica de um curso de Licenciatura em Matematica sobre a aplicabilidade do
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DUA em suas praticas docentes, bem como se alinhou com a pesquisa colaborativa
adotada, ao incorporar uma atuagdo conjunta entre pesquisadora e participantes.
Nesse processo, a produgdo de conhecimento ocorreu de forma integrada as
vivéncias dos envolvidos, favorecendo o surgimento de reflexdes e a elaboragao
coletiva de sentidos, por meio de um dialogo continuo e construido a muitas vozes.
Posto isso, se faz importante conhecer um pouco mais sobre cada fase da

metodologia.

4.4.1.1 Unitarizagao: desconstruindo para reconstruir

Inicialmente, realiza-se uma imerséo sobre o significado da leitura e os
sentidos diversos que podem ser construidos a partir do mesmo texto. Assim, se
iniciam os trabalhos no corpus, que na ATD se refere ao conjunto de textos ou
documentos analisados para investigar determinado fenbmeno, tema ou problema de
pesquisa. O corpus constitui a matéria-prima da analise, isto €, os dados que serao
examinados e interpretados pelo pesquisador. Definido o corpus, passa-se para a
desconstrucdo e unitarizacao dos textos.

Para tanto, tem-se o trabalho de significagao, pois um texto pode ser objetivo
em seus significantes, mas “ndo o € nunca em seus significados” (Moraes; Galiazzi,
2011, p. 13). Todo texto possibilita uma multiplicidade de leituras, tanto por parte dos
pesquisadores quanto dos leitores, pois todos tém suas experiéncias e referenciais
tedricos e epistemoldgicos para interpreta-lo. Nesse sentido, a intengdo da ATD nesta
tese foi produzir e construir sentidos e significados a partir de um conjunto de textos.

Com o conjunto de textos selecionado, comegca a etapa de analise,
desconstruindo esses textos e realizando o processo de unitarizagcdo. O primeiro
passo € desconstruir, desmontar esses textos, destacando seus elementos
constituintes e colocando o foco nos detalhes e nas partes componentes. Com essa
fragmentacao, pretende-se perceber os sentidos em diferentes perspectivas, sendo o
préprio pesquisador quem define em que medida fragmentara seus textos, resultando
em unidades de significado. Para localizar a origem de cada unidade de significado
do corpus no texto, utiliza-se a codificagado, que consiste em inserir cddigos e/ou letras.

Como na fragmentacao do texto sempre se tende a descontextualizar as
ideias, € importante que as unidades de significado sejam organizadas com sentido e

contextualizagdo; para isso, pode ser necessario incluir unidades de significado
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anteriores ou posteriores. Isso é necessario porque, quando essas unidades sao
codificadas, elas se isolam e se corre o risco de perder a fidelidade das vozes dos
sujeitos participantes da pesquisa (Moraes; Galiazzi, 2006, 2011).

O préximo passo da trajetéria da ATD é a categorizacdo. E interessante
atribuir a cada unidade um titulo que remeta a ideia central da unidade; por isso, para
atingir o rigor cientifico necessario para uma pesquisa qualitativa, € preciso uma

profunda imersao do pesquisador no seu material, na sua producéo do corpus.

4.4.1.2 Categorizacao: as pegas de um mosaico

A categorizagdo permite a emergéncia de compreensdes e sentidos, a
principio inseguros e imprecisos, mas gradativamente ocorre a metamorfose, sendo,
entdo, explicitados com rigor, clareza e objetividade. Eles surgem de um movimento
dialético entre o pesquisador e os sentidos, ndo apenas de ir e vir no texto, mas de
um intenso mergulho na “possibilidade de compactar ideias fragmentadas,
oportunizando as mesmas o surgimento de um novo sentido, um novo significado”
(Moraes; Galiazzi, 2006, p. 125).

As categorias ndo nascem prontas, elas precisam ser constantemente
(re)qualificadas e ha diversos nds. Ao tecer e (des)entrelagar esses nds, o
pesquisador precisa se preocupar com sua rede, principalmente com o centro dela,
ou seja, com o nulcleo das categorias emergentes. E esse amarrar e desamarrar de
nds, o caos e a desordem, o construir e o reconstruir, que permite o surgimento do
emergente que pode contribuir para desvelar o que esta encobrindo o espelho —
fazendo alusao a Bacury e Ferreira (2019).

Ainda em relacao a esse processo, considera-se importante ressaltar que, em
conjunto, as categorias desempenham um papel fundamental de constituir os
elementos de organizacdo dos metatextos que se pretende elaborar. E por meio delas
que se realiza o exercicio de expressar as novas compreensdes possibilitadas pela

analise e comunica-las ao leitor.

4.4.1.3 Comunicacao: a arte de se expressar

Este momento visa a construcdo de metatextos analiticos que expressem

sentidos, nos quais a estrutura textual é construida por meio da unitarizagcéo e das
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categorias resultantes das analises. Estabelecidas as categorias, emergem pontes
entre elas, investigam-se possiveis sequéncias em que elas poderiam ser
organizadas, buscando apresentar as intengdes desses textos com clareza. Enquanto
esse processo ocorre, € possivel que o pesquisador desenvolva textos parciais para
as possiveis categorias, que futuramente poderao ser incorporados ao texto como um
todo (Moraes; Galiazzi, 2011).

Os metatextos resultantes ndo sdo somente interpretacdes e teorizagcbes dos
fendmenos investigados, mas também a construcdo de argumentos integradores.
Portanto, a qualidade desses textos e dessas analises ndo depende somente da sua
validade e confiabilidade, mas dos argumentos que o pesquisador elenca para
argumentar e contra-argumentar, isto €, busca desvelar o objeto do estudo, mas

também a experiéncia do pesquisador (Moraes; Galiazzi, 2011, 2016).

4.4.2 O modus operandi da analise textual discursiva nesta pesquisa

Contextualizada a metodologia, é importante apresentar como ela foi aplicada
neste estudo para analise dos dados constituidos nos encontros com os professores,
os quais foram planejados e replanejados de modo colaborativo. Nao foram utilizadas
categorias a priori, elas emergiram da imerséo da pesquisadora no corpus, lendo,
relendo e tecendo contradi¢des e convergéncias com potencial de construir sentido,
tanto para ela quanto para o leitor.

Este estudo utilizou um protocolo denominado step-by-step — detalhado
adiante — como subsidio para a aplicabilidade do DUA. Para a constituicdo dos dados
de analise e a composicao do corpus, a pesquisadora selecionou falas dos
professores durante os ciclos formativos, considerando aquelas que julgou relevantes
e com possibilidades de responder a pergunta-problema. Com base nessas falas,
organizou as narrativas em encontros e cenas.

E importante destacar que a escolha das falas e a elaboracdo das cenas ndo
ocorreram de forma aleatdria, mas seguiram critérios previamente estabelecidos. As
falas selecionadas respeitaram a tematica de cada encontro, fazendo alusdo aos
principios do DUA. As cenas contidas nessas falas, por sua vez, relacionaram-se com
as diretrizes dos principios do DUA, sendo compostas por unidades de significado.
Em outras palavras, as cenas foram elaboradas quando, em um encontro com

tematica especifica, os participantes dialogaram sobre o mesmo assunto. Por
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exemplo, se o tema do encontro foi o principio da Representacao, uma das cenas
organizadas foi intitulada “Explorando o espectro das cores”, que se referiu a diretriz

da percepcao. Para facilitar a localizagao das falas dos participantes nos encontros e

cenas, foi estabelecida uma unidade de contexto. Esse arranjo auxiliou na
organizagao das cenas, especialmente nos encontros em que nao foi possivel contar
simultaneamente com a presenca de todos os participantes.

Vale lembrar que, conforme ja detalhado no capitulo 3 e ilustrado na Figura 8,
com o intuito de ajudar na visualizagao e identificagdo da sistematizagéo proposta pelo
Guia do DUA, ao se referir aos principios, optou-se por utilizar as respectivas cores
em negrito: Engajamento (verde); Representacgao (roxa); A¢ao e Expressao (azul).
As diretrizes de cada principio seguem as cores correspondentes e estdo grifadas,
enquanto os pontos de controle, os quais sdo destinados ao alcance das diretrizes,
apenas seguem as cores relativas aos principios de que tratam.

Dando continuidade, o corpus da pesquisa foi constituido pelas narrativas dos
professores durante os encontros, objeto de estudo propriamente dito. Ja os
questionarios aplicados aos estudantes contribuiram como apoio para a comunicagao
dos metatextos, oferecendo subsidios para a compreensao de situagées mencionadas
nas narrativas dos docentes, bem como para as interpretacbes realizadas pela
pesquisadora. Além do fato de os discentes ndo serem o objeto de estudo principal,
os questionarios discentes foram mobilizados com um quantitativo reduzido,
complementando a etapa de implementacdo, a fim ofertar um feedback para os
docentes sobre seus planos de aula.

A aplicacdo da metodologia da ATD ocorreu via procedimentos manuais
realizados pela pesquisadora, utilizando o software Word, sem o auxilio de

ferramentas especificas para analise de dados®'. A imersdo da pesquisadora no

51 Ainda que este estudo tenha utilizado a andlise manual, ha pesquisas como a de Lorenzetti,
Domiciano e Geraldo (2020) que apontam que, com o avango da tecnologia, é possivel a aplicagcéo de
ferramentas digitais, como os softwares de analise qualitativa do tipo Qualitative Data Analysis (QDA).
Esses recursos encontram-se disponiveis tanto em plataformas gratuitas quanto pagas e facilitam a
desconstrugéao, a identificagao de trechos significativos para o problema de pesquisa em questao e a
categorizagao do corpus. O pesquisador pode importar seus materiais, textuais ou visuais, em diversos
formatos de arquivo para o QDA, que oferece multiplos recursos para edicdo e organizagdo das
analises. Assim, ao realizar leituras detalhadas, € possivel criar e estruturar cédigos e subcdodigos ao
longo do processo analitico. Finalmente, os trechos que compdem as categorias e/ou subcategorias
podem ser exportados para planilhas e gréaficos, ficando disponiveis para download e
compartilhamento.
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corpus, por meio desse processo manual de desconstrucdo e reconstrugao,
possibilitou a identificacédo e a eleicdo de categorias emergentes.

Mesmo que os encontros®? tenham ocorrido em momentos diferentes, eles
contaram com uma sequéncia logica de (re)planejamentos, por isso estdo aqui
dispostos em uma ordem, sendo organizados da seguinte maneira:

a) Tema: referente aos principios da estrutura do Guia do DUA, ou seja,

principio do Engajamento, principio da Representagao e principio da
Acao e Expressao.

b) Unidade de significado: trechos de falas de participantes que se relacionam

com os temas, localizados por meio da codificagao.

c) Unidade de contexto: localizacdo das falas desses participantes nos

encontros e cenas.

d) Categoria: sintese e organizagdo de um conjunto de informagdes

relevantes, a partir das quais emergiram categorias que compuseram 0O
processo de analise. Sao constru¢des conceituais elaboradas durante o
percurso interpretativo, resultantes da leitura atenta e reflexiva dos dados
textuais.

Ainda sobre a unidade de significado, conforme ja descrito neste capitulo, os
professores foram identificados com os cddigos PA, PB, PC, PD e PE, em ordem
aleatdria. Para a pesquisadora, utilizou-se como codificagao a inicial P isolada.

De modo geral, no texto, a codificacdo resguarda o anonimato dos
participantes. Ja no tocante a ATD, permite uma melhor localizagao das falas no texto,
principalmente porque os encontros ocorreram em colaboracdo e as cenas nao sao
fragmentadas ou aleatdrias. Assim, optou-se por realizar a seguinte codificacao: letras
maiusculas; cédigo da pesquisadora ou professor; letra “E”, de encontro, e seu
numero correspondente; letra “C”, de cena, e numero correspondente em cada

encontro; letra “L”, de linha, ou seja, a linha em que a fala tem inicio, dentro de cena

Ainda que a utilizacdo de softwares seja promissora, fidedigna para a
pesquisa e tenha o intuito de facilitar a vida do pesquisador, “uma insergcéo e
apropriagao critica da tecnologia € o caminho mais adequado quando se pensa na
formacdo de pesquisadores capazes de compreender o mundo permeado por

ferramentas tecnoldgicas” (Lorenzetti; Domiciano; Geraldo, 2020, p. 978).

52 A desconstrugdo de cada encontro esta demonstrada no Apéndice 3.
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especifica de cada encontro, conforme transcricdo constante do Apéndice 3.
Exemplificando: PAE1C3L25 corresponde ao Professor A, Encontro 1, Cena 3 e afala
tem inicio na linha 25 dessa cena.

No que diz respeito as categorias e subcategorias, é relevante destacar que,
no exame de qualificagdo desta tese, as categorias e algumas subcategorias ja
haviam sido elencadas, ndo tendo havido alteracdo. As modificacbes ocorreram na
adicao das subcategorias (E) e (F), na categoria 2 — Dificuldades. A categoria 3 — O
que os professores desejam estava delineada na qualificagdo, mas, no decorrer do
trabalho, emergiram as subcategorias (A), (B), (C) e (D). O Quadro 5 apresenta as

categorias e subcategorias de analise.

QUADRO 5 — CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS DE ANALISE
Categoria Subcategorias
A) O que ja fazem e se aproxima das diretrizes do DUA
B) O que ja fazem e se afasta das diretrizes do DUA
A) Dificuldade em relagéo a falta de formagéo docente
B) Dificuldades referentes a comunicagdo com a gestao
C) Dificuldades quanto a heterogeneidade do corpo discente
D) Dificuldades de compreensédo sobre o DUA
E) Dificuldades quanto a carga horaria
F) Dificuldades quanto ao quantitativo de estudantes que
lecionam ou concentrados na mesma sala de aula
A) Melhorar a comunica¢ao com a gestéao
B) Que os estudantes aprendam
C) Que a profissao seja mais valorizada
D) Que os estudantes sejam professores
FONTE: A autora (2024).

1 - O que os professores ja fazem

2 - Dificuldades

— e~~~ |~~~ ]~

3 - O que os professores desejam

b~ o~~~

4.5 PLANEJANDO E (RE)PLANEJANDO

A ideia inicial deste estudo era que cada professor aplicasse, em um unico
plano de aula, um planejamento com o DUA que abrangesse todas as diretrizes dos
trés principios. Como apresentado no capitulo 3, cada principio apresenta trés
diretrizes, sendo elas de Acesso, Desenvolvimento ou Empoderamento. O DUA tem
um total de nove diretrizes, compostas por diversos pontos de controle, que abrangem
sugestbes para que elas sejam alcangadas. Por exemplo, o principio do
Engajamento apresenta trés diretrizes, sendo que a de Acesso consiste em oferecer

opgoes para capturar o interesse. Para atingi-la, ha os pontos de controle: otimizar a

escolha individual e a autonomia; otimizar relevancia valor e autenticidade; minimizar
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ameacas e distragdes. Portanto, nesses pontos de controle, ha variadas sugestdes de
aplicacao.

Para possibilitar uma melhor visualizagdo da complexidade do DUA, a Tabela
1 apresenta uma relagdo quantitativa entre as diretrizes e os pontos de controle

pertencentes a cada principio.

TABELA 1 — QUANTIFICACAO DAS DIRETRIZES E PONTOS DE CONTROLE DO GUIA DO DUA
2.2 (VERSAO 2018)

Engajamento Representacéao Acdo e Expressao
Diretriz L Ponto de N Ponto de N Ponto de
- Diretriz Diretriz Diretriz
- controle - controle - controle
Acesso 1 3 1 3 1 2
Desenvolvimento 1 4 1 5 1 3
Empoderamento 1 3 1 4 1 5
Total 3 10 3 12 3 10

FONTE: A autora (2025).

H4, portanto, um total de 32 pontos de controle e nove diretrizes, sendo
importante destacar que, para cada ponto de controle, ha diversas sugestdes e
exemplos de como esse topico especifico deve ser aplicado. Uma vez que cada ponto
de controle podia ter mais de quatro questdes a ser analisadas, isso elevou o grau de
‘checagem” da aplicagdo do guia para mais de 120 itens a ser verificados. Diante
disso, o pensamento inicial de que cada professor aplicasse em apenas um plano de
aula todas as diretrizes do DUA de todos os principios foi replanejado. Isso aconteceu
devido a inviabilidade de tempo de aula, pois os docentes encontravam-se em um
periodo de pds-greve nacional dos servidores federais da educacao e havia muitas
incertezas. Além disso, como também ja exposto no capitulo 3, a estrutura do DUA
nao oferece explicagdo consistente quanto a sua implementagcdo, ou seja, nao
apresenta quantas diretrizes devem ser aplicadas para ser considerado um plano de
aula embasado na estrutura. Assim, por exemplo, se o professor aplicasse apenas a

diretriz de capturar o interesse do principio do Engajamento, ja poderia ser suficiente

para se considerar um plano de aula com o DUA? Ha a necessidade de o plano de
aula conter os trés principios? Todas as diretrizes de Acesso, Desenvolvimento e
Empoderamento precisam estar presentes?

A possibilidade de a pesquisadora criar uma sistematizagao para aplicagao do
DUA direcionada para um plano de aula nao foi descartada, mas, em um primeiro

momento, se distanciou ante as duvidas operacionais da prépria estrutura.
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Antes disso, foi realizada uma busca por um plano de aula com o DUA que
estivesse mais “consolidado”, a fim de orientar e respaldar este estudo, algo
desenvolvido pelos proprios pesquisadores do CAST. Também seria interessante que
esse plano de aula permitisse o emprego da metodologia da pesquisa colaborativa.
Nesse intuito, a varredura concentrou-se no site do CAST, o que resultou em alguns
materiais que poderiam contribuir com este trabalho, como o livro DUA agora! Um guia
do professor para aplicar o Desenho Universal para Aprendizagem nas salas de aula
atuais®, porém ele nio estava disponivel de modo gratuito, por isso nao foi utilizado.

Em uma das investigagdes e leituras dos materiais disponiveis gratuitamente
no site do CAST, a pesquisadora se deparou com o artigo de Posey (2019), intitulado
Usando o DUA para superar barreiras para a aprendizagem®*. Quando selecionado o
acesso ao artigo, a conta foi logada no site Understood, instituicdo parceira do CAST,
que se denomina “uma organizacado sem fins lucrativos dedicada a moldar o mundo
para a diferenca. Fornecemos recursos e apoio para que pessoas que aprendam e
pensem de maneira diferente e possam prosperar na escola, no trabalho e ao longo
da vida™® (Understood, 2025, tradugdo nossa). O site do CAST, no entanto, pouco
explana sobre essa parceria.

De acordo com informagdes disponiveis no site da parceira, Allison Posey é
uma pesquisadora que auxilia o CAST no desenvolvimento de conteudos e materiais
para apoiar o design de experiéncias de aprendizado que alcancem e envolvam
estudantes com aprendizagens diferenciadas. Ela é autora de livros e webinarios pelo
CAST, liderando programas de qualificacdo profissional e oportunidades para
implementar o DUA, trabalhando para integrar conhecimentos atuais da neurociéncia
com praticas instrucionais. Antes de ingressar no CAST, era professora de Ciéncias
no Ensino Médio e em faculdades comunitarias, lecionando disciplinas como
Genética, Anatomia, Fisiologia, Biologia, Neurociéncia e Psicologia. Ela obteve um
diploma em Mente, Cérebro e Educacao pela Harvard Graduate School of Education,
onde também atuou como assistente de ensino para disciplinas como Neurociéncia
Educacional e Formulagdo de Pesquisa Cientifica para Compreensao Publica
(Understood, 2023).

5 Em inglés: UDL now! A teacher’s guide to applying Universal Design for Learning in today’s
classrooms,

54 Em inglés: Using UDL to break down barriers to learning.

55 “Understood is a nonprofit dedicated to shaping the world for difference. We provide resources and
support so people who learn and think differently can thrive — in school, at work, and throughout life”.
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Com o conhecimento da Understood, iniciou-se uma nova varredura no site
dessa instituicdo com o intuito de localizar recursos instrucionais gratuitos que
contemplassem um direcionamento de aplicagdo de um plano de aula baseado no
DUA. ldentificou-se 0 modelo de planejamento de aulas desenvolvido por Posey
(2019), contendo o template denominado Step-by-step planner: UDL lesson design®®.
Esse modelo esta originalmente disponivel em inglés®’ e, para este estudo, a
pesquisadora o nomeou apenas de step-by-step. Sua adaptagéo e traducado para o
portugués constam do Apéndice 4.

Analisando o modelo step-by-step de Posey (2019), constatou-se que ele
converge com a proposta desta tese, além de viabilizar uma aplicag&o colaborativa.
Diante disso, ampliou-se a busca em bases de dados, como a Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), a Scientific Electronic Library Online
(SciELO) e a plataforma Education Resources Information Center (ERIC). No entanto,
nao foram encontradas referéncias a aplicagao do referido modelo.

Como discutido no capitulo 3, autores como Murphy (2020) e Boysen (2024)
destacam os desafios na implementacdo do DUA. Nesse cenario, optou-se por adotar
0 modelo step-by-step neste estudo, por se tratar de um protocolo desenvolvido por
pesquisadora vinculada ao CAST, que apresenta potencial de suporte a aplicagéo do
DUA, além de dialogar diretamente com os objetivos da pesquisa. Nao tendo sido sua
utilizagao identificada em outros estudos, sua adogao nesta tese se mostra inovadora.

Assim, a pesquisa foi planejada e (re)planejada até que se chegasse ao step-

by-step para a aplicabilidade do DUA em planos de aula docentes.

4.5.1 Step-by-step

Esta secdo tem como objetivo apresentar o modelo ou protocolo step-by-step,
idealizado por Posey (2019), bem como suas concepg¢des. Sua proposta de
planejamento de aula com base no DUA se fundamenta em trés pilares: os objetivos;
a variabilidade dos estudantes, compreendida nesta pesquisa como as diferencas

individuais e as diferencas de aprendizagem; e o design do ambiente, entendido por

5% Em traducao livre: Planejamento passo a passo: design de aula com DUA.
57 Disponivel em: https://assets.ctfassets.net/p0qf7j048i0q/7vXo4bBocglQvcdUzeNDmyv/ea7f4880d59f
6321072b47699085e1d4/StepbystepplannerUDL_Understood.pdf. Acesso em: 17 set. 2023.
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Posey (2019) como as barreiras curriculares, ou seja, o curriculo constitui 0 ambiente
ao qual a autora se refere.

Esses pilares sao distribuidos em trés etapas: (i) projetar proativamente; (ii)
implementacao; (iii) reflexao e (re)design. A primeira etapa implica analisar o propdsito
da aula, antecipar a variabilidade dos estudantes e integrar estratégias de design ao
planejamento da ligdo. Isso permite minimizar os obstaculos a aprendizagem e
assegurar que todos tenham oportunidades de percorrer diferentes trajetos para
alcancar um mesmo objetivo.

Uma das etapas mais criticas do planejamento no DUA diz respeito a analise
e compreensao das diferentes partes do objetivo da aula, as quais correspondem aos
resultados mensuraveis da licgdo e sédo frequentemente denominados objetivos
principais (Posey, 2019).

No modelo step-by-step, ha um foco central na variabilidade dos estudantes,
pois, em um ambiente de aprendizagem fundamentado no DUA, sdo esperadas
diferencas nas experiéncias, nos contextos e nos conhecimentos prévios dos alunos.
Para responder a essa diversidade, incorporam-se opcdes flexiveis as aulas,
acessiveis a todos. Essa flexibilidade possibilita que professores e alunos dialoguem
sobre como diferentes ferramentas e recursos podem apoia-los no processo de
aprendizagem, enquanto avangam em dire¢do ao objetivo comum (Posey, 2019).

A etapa 1 exige, portanto, atencao especial as barreiras presentes no design
do ambiente, especificamente no curriculo. Posey (2019) destaca que, em uma sala
de aula, é fundamental transformar a concepg¢ado dos objetivos curriculares, das
avaliagbes, dos métodos e dos materiais®®, em vez de focar apenas na “adaptacao”
dos estudantes. Nesse contexto, o professor pode se questionar: por que seus
estudantes nao estdo engajados? No entanto, uma reformulacdo mais produtiva
dessa pergunta seria: como o design da ligdo pode promover maior envolvimento dos
discentes?

Projetar proativamente oferece um exemplo pratico, que pode ser utilizado
como ponto de reflexao em sala de aula. Assim, imagine que os estudantes devem ler
sobre os estagios da metamorfose da borboleta e, em seguida, construir um diagrama

representando esse processo. Essa licdo contempla trés objetivos: realizar a leitura;

58 Retomando o exposto no capitulo 3, em que os idealizadores do DUA entendem como concepgdo
de curriculo “objetivos de aprendizagem, os meios de avaliagdo, os métodos de ensino e os materiais”
(Meyer; Rose; Gordon, 2024, tradugao nossa).
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compreender os estagios da metamorfose; e representar o processo por meio de um
diagrama. Embora todos sejam relevantes, € fundamental que o professor identifique
qual é o objetivo principal dessa etapa da licdo. Ao final, espera-se que os estudantes
consigam integrar os trés objetivos, alcangando uma compreensdao mais ampla e
articulada do conteudo (Posey, 2019).

Planejar com o DUA exige que o professor dé um passo atras e reconheca as
possiveis barreiras existentes em relacdo a cada uma das tarefas propostas, como a
leitura, a aprendizagem de um processo cientifico ou a constru¢do de um diagrama.
A partir desse reconhecimento, € possivel oferecer suportes adequados para superar
tais obstaculos. Por exemplo (Posey, 2019):

a) Se o objetivo principal da ligdo for desenvolver a compreensao leitora, o
envolvimento com o tema podera representar uma barreira significativa,
afinal o conteudo sobre a metamorfose da borboleta pode nao ser
interessante para todos. Nesse caso, apresentar a leitura em diferentes
tépicos, permitindo que os alunos escolham o que mais |Ihes atrai, pode
favorecer o engajamento e, consequentemente, o desenvolvimento das
habilidades de leitura.

b) Se o objetivo principal for a aprendizagem das etapas da metamorfose da
borboleta, a leitura de um texto complexo podera representar uma barreira.
Como, neste caso, a leitura ndo constitui o foco central da aula, alternativas
como a conversao de texto em fala ou o uso de um video explicativo sobre
as etapas do processo podem ser estratégias eficazes para apoiar os
estudantes.

c) Se o objetivo principal for aprender a diagramar um processo cientifico, a
dificuldade em identificar quais informag¢des devem ser incluidas podera
representar uma barreira significativa. Neste caso, oferecer a opg¢ao de
utilizar um modelo ou permitir a colaboragdo com um colega pode contribuir
para superar este obstaculo, auxiliando o estudante na compreensao da
estrutura e dos elementos essenciais a constru¢cdo de um diagrama
representativo do processo cientifico.

Nesse sentido, Posey (2019) destaca que o modelo de planejamento step-by-

step pode contribuir significativamente para a analise dos objetivos e para a definigao
do conteudo central ou das habilidades que o professor deseja que os estudantes

desenvolvam. Além disso, o protocolo enfatiza a importancia do trabalho colaborativo
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com outros profissionais da educacio, evidenciando como essa interagcdo pode se
tornar uma oportunidade valiosa para o desenvolvimento das diferentes etapas do
planejamento.

A etapa 2, correspondente a implementagao, envolve facilitar e observar a
aula com o objetivo de obter feedbacks sobre como os estudantes estdo
desenvolvendo suas habilidades, potencialidades e dificuldades. Em uma sala de aula
orientada pelo DUA, os discentes tém autonomia para tomar decisdes relacionadas
as suas aprendizagens. Por essa razdo, Posey (2019) afirma que as ligbes sao
“facilitadas”, e ndao “ensinadas” no sentido tradicional. Os estudantes sao incentivados
a conectar a aprendizagem a questdes do mundo real que consideram relevantes,
além de ser convidados a demonstrar o que sabem por meio de diferentes formas de
expressao. Dessa maneira, constroem a partir de seus conhecimentos prévios e
avancam no desenvolvimento de competéncias que os aproximam do perfil de
“aprendizes especialistas” na disciplina.

O protocolo oferece orientagdes especificas para facilitar a ligdo, como o
estabelecimento de objetivos acessiveis. Uma das estratégias importantes é ofertar
diferentes opgdes sobre como os estudantes podem apresentar seus trabalhos. Por
exemplo, caso um aluno demonstre dificuldade com um novo conceito, pode-se
disponibilizar uma gravagao em video de curta duragao com as ideias-chave ou uma
lista com marcadores contendo essas informacdes. O estudante, entédo, pode escolher
uma ou mais dessas alternativas, conforme sua preferéncia ou necessidade. E
fundamental que o professor observe se ha, de forma consistente, op¢cdes disponiveis
que permitam aos discentes acessar o conteudo e expressar suas aprendizagens de
maneiras diversificadas (Posey, 2019).

Para obter feedbacks, é essencial que o docente observe atentamente os
estudantes durante a aula, a fim de verificar se estado utilizando as opcdes de
facilitagao disponibilizadas. No entanto, ndo sao apenas os educandos que fornecem
retornos sobre o processo de aprendizagem. Segundo Posey (2019), o professor
também deve oferecer devolutivas sobre o progresso dos alunos. Para isso, é
fundamental que estes compreendam o que precisam — ou ndo — para alcangar os
objetivos estabelecidos. Cabe ao professor interpretar os feedbacks evidenciados
pelos alunos e, a partir disso, orienta-los de forma intencional em direcéo as metas de

aprendizagem.
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A etapa 3 do step-by-step inclui a reflexao e (re)design. A reflexdo busca uma
avaliacdo instrucional para que se possa (re)pensar e (re)planejar as tarefas futuras
por meio da experiéncia de aprendizado das etapas anteriores. Por isso, sao
fundamentais as respostas dos estudantes e a observacao do professor sobre como
eles progrediram e o que apoiou o aprendizado.

Posey (2019) direciona a reflexao do professor para alguns questionamentos,
tais como: o objetivo estabelecido na etapa 1 era significativo e desafiador? Os
estudantes sabiam qual era o objetivo e como podiam progredir? O design da ligao
antecipou a variabilidade? Como foi a gama de envolvimento, compreensao prévia e
habilidades? Havia op¢des flexiveis disponiveis para engajamento, representagao e
acao e expressao para que os estudantes pudessem escolher? O design da licao
poderia reduzir ainda mais as barreiras? Qual parte do conteudo precisaria ser
ensinada novamente? E possivel identificar uma ou duas novas ideias que poderiam
ser integradas ao design da licdo da proxima vez? E qual(is) seria(m) essa(s)
possibilidade(s)? De que maneira o professor poderia atuar colaborativamente com
colegas para obter ideias que auxiliariam na redugéo de barreiras curriculares?

Posey (2019) ainda afirma que, a medida que o ano avanga, o docente
conhece melhor seus estudantes, que vao ficando mais familiarizados com as
ferramentas e estratégias flexiveis disponiveis. O planejamento de ligdes com DUA se
torna, entdo, mais automatico e ajuda todos os estudantes a se tornar aprendizes
especialistas.

Eis o modelo proposto por Posey (2019), sobre o qual se tecem alguns
apontamentos. Um deles converge com a afirmagéo de que, “a medida que o ano
avancga”, o professor passa a conhecer melhor seus estudantes. Reconhece-se que
ha um tempo gradual necessario para que esse conhecimento se aprofunde, porém
este estudo considera paradoxal a ideia de que o professor possa conhecer “todos”
os estudantes em “todos” os seus aspectos, uma vez que a singularidade de cada
sujeito e a dinamicidade do processo educativo tornam essa expectativa irrealizavel
em sua totalidade.

Esta tese diverge do plano proposto por Posey (2019) no que se refere ao
design do ambiente, compreendido no protocolo step-by-step como as barreiras
curriculares. Essa discordancia decorre do fato de que, no exemplo da atividade sobre
a metamorfose da borboleta, a autora considera apenas as barreiras que o professor

deve enfrentar para atender as necessidades dos estudantes. Nesse sentido, sugere
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que o docente oferega opgcdes como conversao de texto em fala ou videos explicativos
para alunos com dificuldades de leitura. Ao focar exclusivamente nas adaptacdes
feitas pelo professor, ndo problematiza o proprio curriculo como uma constru¢ao que
pode, por si sO, gerar barreiras ao acesso e a participagao.

Nesse aspecto, além das préprias barreiras curriculares, o sistema escolar
pode impor obstaculos adicionais ao trabalho docente, como a auséncia de
tecnologias adequadas. Observa-se, portanto, que o protocolo step-by-step néao
contempla contextos mais amplos relacionados as barreiras curriculares. Afinal, o
discurso do DUA tende a enfatizar sua aplicabilidade universal, sem considerar as
diferentes realidades das salas de aula ao redor do mundo. Situagbes como cargas
horarias extensas, turmas superlotadas, excesso de burocracia e auséncia de
formagao continuada também podem constituir barreiras significativas, tanto para a
implementacao do curriculo quanto para o trabalho do professor.

No que diz respeito a afirmacado de Posey (2019) presente na etapa de
implementagdo, de que, em uma sala de aula com o DUA, os estudantes tém
autonomia para assumir o controle sobre algumas decisdes sobre suas
aprendizagens, este estudo converge parcialmente com tal perspectiva. No principio

do Engajamento do DUA, a diretriz da autorrequlacao se refere a capacidade de uma

pessoa controlar e direcionar seu proprio comportamento, cognigao e emogdes para
atingir metas especificas. Isso inclui habilidades como autoavaliag&o, estabelecimento
de metas, planejamento, monitoramento do progresso, tomada de decisdes e ajustes
de estratégias conforme necessario. Diante disso, esta pesquisa tem como
posicionamento que o estudante ndao pode ter o total controle sobre sua
aprendizagem, mas é viavel que ele desenvolva o controle sobre algumas decisoes,
a exemplo de suas emocgdes.

Ainda sobre os posicionamentos desta pesquisa em relacdo ao protocolo de
Posey (2019), cabe destacar que este estudo ndo corrobora com a afirmativa de que
as licbes sao “facilitadas”, em vez de “ensinadas”. Afinal, o ato de mediacdo do
professor € fundamental para o estabelecimento de contradigbes que provocam o
progresso da aprendizagem, pois permite aos educandos enfrentar desafios,
questionar suas proprias ideias e desenvolver um pensamento critico, contribuindo
significativamente para a constru¢ao colaborativa do conhecimento.

ApOs essa explanagao sobre o planejamento e (re)planejamento da pesquisa,

incluindo a decis&o de utilizar o step-by-step, a contextualizagdo de como ele foi
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localizado pela pesquisadora, a idealizacdo do protocolo por Posey (2019) e a
discusséao sobre alguns pontos de divergéncia, passa-se para a exibicdo de como se
construiu o roteiro da pesquisa, expondo tanto os planejamentos tedricos dos

encontros quanto as agdes efetivamente realizadas.

4.6 ETAPA 1: OS ENCONTROS - O PLANEJADO E O EXECUTADO

Esta secédo apresenta o roteiro dos ciclos formativos com os professores e
uma breve descricao de como eles transcorreram. O Quadro 6 detalha o percurso de
cada encontro, demonstrando as tematicas, a duragdo, a quantidade de docentes

participantes (além da pesquisadora), o local e data em que eles ocorreram.

QUADRO 6 — ROTEIRO DOS ENCONTROS

Encontro Tematica Duracgao | Participantes Local/Data
1 Unindo saberes e 2h43 5 docentes LabMat/Setembro 2023
compartilhando experiéncias
2 Redirecionando caminhos: 1h48 5 docentes LabMat/Outubro 2023
Engajamento
3 Tragando o destino: 54 min | 5 docentes LabMat/Dezembro 2023
Representacao
4 A arte de expressar-se: Acdo | 50 min | 2 docentes LabMat/Margo 2024
e Expresséao 1h08 2 docentes
58 min | 1 docente
5 O processo de (re)design: 19 min | 1 docente LabMat/Outubro 2024
uma perspectiva reflexiva 14 min | 1 docente
22 min | 1 docente
22 min | 1 docente
36 min | 1 docente

FONTE: A autora (2024).

Reunir os professores de Matematica do Campus Campo Largo para trabalhar
de forma colaborativa representou um desafio. Esses docentes, que atuam tanto no
nucleo comum dos cursos de Ensino Médio Integrado quanto nas disciplinas técnicas
de cursos superiores, como a Licenciatura em Matematica, lecionavam em todos os
cursos oferecidos pela instituicdo. Além disso, suas cargas horarias estavam
distribuidas nos trés turnos — matutino, vespertino e noturno —, acumulando ainda o
compromisso da oferta de horario de atendimento aos estudantes, realizagcdo de
atividades de pesquisa e/ou extensado, planejamento e fungbes administrativas.

Diante dessa especificidade da rotina dos professores e da necessidade de
otimizacao do tempo, o roteiro inicial foi elaborado com um total de trés encontros

colaborativos entre a pesquisadora e os professores participantes.
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O primeiro encontro, com duracdo mais extensa, foi estruturado como uma
roda de conversa e teve por objetivo promover a sensibilizagdo dos docentes sobre a
tematica da educacgao inclusiva, bem como o estudo da estrutura do DUA. Esse
momento contou com a contribuicdo da pesquisadora Loretta Derbli Durédes da Luz
Rosolem®. Ao final da atividade, cada professor deveria selecionar um contetido para
aplicar o DUA e, de forma colaborativa, preencher a etapa 1 do protocolo step-by-
step.

O segundo encontro teria como finalidade proporcionar um momento para que
os professores discutissem suas experiéncias de aplicagdo do DUA em sala de aula,
correspondendo a etapa 2 do protocolo. Por fim, a ultima formagéo seria destinada a
etapa 3, que envolve a reflexdo sobre o processo desenvolvido nas etapas anteriores
e o possivel (re)design dos planos de aula. Essa reflexdo ocorreria de forma coletiva,
mediante conversa entre todos os docentes, e individualmente, por meio de uma
entrevista semiestruturada. Embora essa entrevista nao fizesse parte do protocolo
original, foi incluida como subsidio para uma melhor compreenséo sobre o percurso
de cada participante no processo formativo.

Entretanto, conforme apresentado no Quadro 6, esse roteiro precisou ser
(re)planejado a pedido dos professores, mantendo-se os principios da pesquisa
colaborativa. O novo roteiro passou a contar com cinco encontros, dos quais os quatro
primeiros corresponderam a etapa 1 do protocolo step-by-step, denominada projetar
proativamente. A etapa 2, de implementacéo, n&o foi contabilizada como um encontro,
mas envolveu a aplicagao dos (re)planejamentos docentes com base no DUA em sala
de aula, além da realizagao de avaliacdes, tanto por parte dos estudantes — por meio
de um questionario — quanto dos professores, que responderam aos questionamentos
do step-by-step durante ou apds as aulas. O ultimo encontro correspondeu a etapa 3,
dedicada a reflexdo e ao (re)design, e foi realizado com cada professor.

Cabe ressaltar que o processo dos ciclos formativos foi pensado e repensado
para que estivesse alinhado com as ideias da pesquisa colaborativa elencadas por
Carvalho e Vitaliano (2015) e Boavida e Ponte (2002) e direcionado para a
aplicabilidade com o DUA.

Ainda sobre os temas do roteiro, € importante destacar que se buscou

oferecer um planejamento de formagdo docente alinhado as premissas e aos

59 Curriculo disponivel em: http:/lattes.cnpq.br/0551693179644718.
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principios do DUA. Nesse sentido, a etapa 1 do step-by-step foi estruturada para
dialogar com o principio do Engajamento; a etapa 2, com o da Representagao; e a
etapa 3, com o da Acao e Expressao. As tematicas também foram organizadas
previamente com o objetivo de compor os temas e as unidades de significado

utilizados na analise da constituicdo dos dados e na elaboracéo do corpus.

4.6.1 Encontro 1: Unindo saberes e compartilhando experiéncias

O encontro ocorreu presencialmente no LabMat e contou com a participagéao
da pesquisadora e cinco professores de Matematica, sendo quatro de forma

presencial e um on-line. A formacao teve duracao de 2 horas e 43 minutos.

4.6.1.1 O planejado

O planejamento inicial da formagéo docente teve como base os principios do
DUA, alinhando-se tanto ao protocolo step-by-step quanto aos pressupostos da
pesquisa colaborativa. A proposta do primeiro encontro foi organizada como uma roda
de conversas, com o intuito de criar um ambiente acolhedor e nao avaliativo,
promovendo o dialogo entre os professores sobre educacéo inclusiva.

Para o principio do Engajamento, direcionou-se trabalhar a tematica da
educacgao inclusiva, a fim de promover a sensibilizacdo e o envolvimento dos
participantes. Para o principio da Representacao, foi abordada a variabilidade dos
individuos e introduzidas discussdes sobre o DUA. Por fim, o principio da Acao e
Expressao foi organizado para apresentar a estrutura do DUA como uma
possibilidade para atender aos topicos anteriores.

A estrutura do encontro foi dividida em trés momentos principais:

a) Momento 1: sensibilizagdo para a educagao inclusiva, com atividades
individuais e em grupo, videos e exemplos praticos que despertassem a
percepcao da diversidade dos contextos escolares e das necessidades dos
estudantes; apresentacdo da relacdo entre o DUA e a teoria das
inteligéncias multiplas, com o uso de graficos para evidenciar a
variabilidade entre os préprios professores.

b) Momento 2: introdu¢do ao DUA por meio de diferentes formas de

representacédo, como videos sobre o funcionamento cerebral e navegagao
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no site do CAST; entrega aos participantes de versdo adaptada da tabela
do DUA para destacar diretrizes aplicaveis em sua pratica; apresentacao
de exemplo pratico do uso do DUA no ensino do plano cartesiano,
antecipando possiveis barreiras formativas.

c) Momento 3: momento de expressao livre dos professores sobre o que
compreenderam da formacao (oralmente, por escrito, em desenho ou
audio); selecao de um conteudo desafiador do curso de Licenciatura em

Matematica para iniciar a etapa 1 do protocolo step-by-step.

4.6.1.2 O executado

A aplicagdo da proposta formativa revelou-se condizente com a dinamica
cotidiana da sala de aula, na qual o planejamento, embora necessario,
frequentemente requer (re)adequagdes em fungdo das interagdes e demandas
emergentes.

No encontro 1, o executado foi diferente do planejado, pois as discussodes
entre os participantes se delongaram, proporcionando sensibilizagdo e levantamento
das necessidades de demanda de formacdo dos professores. O principio do
Engajamento teve um enfoque maior, ndo havendo tempo habil para trabalhar os
demais principios do DUA. Contudo, os professores solicitaram mais encontros para
estudar o DUA.

O primeiro encontro teve inicio com a apresentag¢ao da pesquisa, seguida pelo
convite de participacao para os professores e coleta das assinaturas do TCLE. Todos
0s cinco professores aceitaram participar do estudo. A pesquisadora expressou a
importancia da pesquisa colaborativa e agradeceu a participacao de todos, reforgcando
que nada é alcancado isoladamente, especialmente no que diz respeito a educagao
inclusiva.

Na sequéncia, exibiu-se o roteiro para os docentes, procurando identificar os
motivos pelos quais a inclusao escolar enfrenta barreiras para sua pratica e como a
atividade docente pode contribuir para a perpetuacdo dessa realidade. Conceituou-
se, entdo, a educacdo inclusiva de acordo com a Unesco, aproveitando a
oportunidade para propor uma reflexao critica sobre a educagao para todos e o quanto

€ preciso que a sociedade e a escola evoluam em politicas publicas. Nesse momento,
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fez-se um recorte sobre a distingdo entre educacéao inclusiva e educacao especial,
com esclarecimentos sobre essa ultima.

Houve a explicagcdo e emprego da dindmica do “desenho sem fio” como
instrumento para proporcionar a percepg¢ao sobre si e sobre o0 outro dentro do grupo.
A atividade consistiu em posicionar os participantes em uma fila indiana, com cada
um observando um papel em branco apoiado nas costas do colega a frente e
segurando uma caneta. Dois desenhos foram apresentados: um simples,
representando uma flor, e outro mais complexo, retratando uma tenda de circo. O
primeiro integrante da fila observava o desenho e tentava reproduzi-lo no papel
posicionado nas costas do colega. Este, por sua vez, tinha de sentir os tragos e tentar
reproduzir sua percepcao nas costas do proximo da fila. Dessa forma, a informacgao
passava de pessoa para pessoa até chegar ao final da fila. O ultimo participante
apoiava seu desenho no quadro de giz.

No fim da dindmica, os participantes mostraram seus desenhos uns para os
outros e compararam as imagens iniciais — a flor e o circo — até o desenho final.
Realizou-se, entdo, um momento de dialogo com base nos desenhos da dinamica. A
conversa provocada abordou a questao: “Como vocé percebe o que o outro fez?”.
Essa reflexao teve duragao de 31 minutos.

Exibiu-se o video Como nosso cérebro aprende?®? e, na sequéncia,
relacionaram-se alguns apontamentos do DUA e fez-se uma conexdo com a teoria
das inteligéncias multiplas, de Gardner, a qual foi explicada brevemente. Aplicou-se a
proposta do grafico em teia como uma atividade pratica para representar essa teoria
e mostrar a variabilidade dos individuos. Apds essa acao, houve um breve momento
de reflexao e discusséao, seguido de intervalo.

Dando sequéncia ao encontro, cada professor recebeu o Guia do DUA de
2022, impresso da versdo digital traduzida e adaptada para o portugués,
disponibilizada no site do CAST quando da aplicagao deste estudo (entre 2023 e 2024)
e apresentada nesta pesquisa na Figura 8. O intuito foi que eles pudessem destacar
aquilo que mais os instigava para aplicagdo em um conteudo de sua escolha.

Foram explicados os trés principios do DUA e suas relagdes com as redes
neurolégicas, de acordo com os idealizadores. O Guia do DUA reforgca essa conexao

ao oferecer, para cada principio, uma imagem ilustrativa da area do cérebro

60 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=J78c8cVDHHE.



135

correspondente. Apds, apresentou-se um exemplo pratico da aplicacdo do conteudo
de plano cartesiano com a estrutura.

Para finalizar, os questionarios do step-by-step foram esclarecidos, utilizando
como apoio o exemplo da metamorfose da borboleta, descrito anteriormente. Devido
a escassez de tempo, o planejamento com o protocolo ndo péde ocorrer e agendou-

se um novo encontro para a continuidade da formacgéo.

4.6.2 Encontro 2: Redirecionando caminhos: o Engajamento

O encontro aconteceu presencialmente no LabMat e contou com a
participacdo da pesquisadora e cinco professores de Matematica. A formacao teve

duracao de 1 hora e 48 minutos.

4.6.2.1 O planejado

Para o encontro 2, planejou-se uma breve retomada do encontro anterior, a
fim de contextualizar os professores e iniciar as explicagdes da etapa 1 do step-by-
step, projetar proativamente. Na sequéncia, cada participante deveria escolher um
conteudo desafiador de uma das disciplinas que ministra no curso de Licenciatura em

Matematica para realizar o (re)planejamento com o DUA.

4.6.2.2 O executado

Ao iniciar as explicagdes sobre o protocolo, os professores solicitaram mais
tempo para discutir o Guia do DUA e relataram que a estrutura apresentava muitas
informacdes e que gostariam de retomar cada principio. Esse momento evidenciou
que a imprevisibilidade da pratica em sala de aula também se manifesta nos
momentos de formacdo. Rapidamente, a pesquisadora redefiniu a direcdo do
encontro, acessando o site do CAST e projetando o guia na sala do LabMat,
permitindo que os professores o acompanhassem simultaneamente com a versao
impressa. A pesquisadora destacou que um recurso pedagogico, como um video,
pode abranger os trés principios do DUA, sendo aplicados diferentes diretrizes ao
mesmo tempo, se mostrando motivador, representativo e capaz de permitir que os

estudantes se expressem.
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Na sequéncia, foram retomadas as discussbes sobre o principio do
Engajamento, cujo objetivo € desenvolver estudantes avangados, com propdsitos
definidos e motivados. A pesquisadora explicou que, para o DUA, esse principio esta
atrelado a rede neuroldgica afetiva, que se localiza no sistema limbico, abrangendo
uma porc¢ao frontal inferior e central do cérebro.

Durante a formacgao, todas as diretrizes e pontos de controle desse principio
foram explorados e a pesquisadora se esforgou para oferecer exemplos praticos de
sala de aula que ilustrassem suas explanacdes. Dessa forma, os professores tiveram
a oportunidade de expor suas duvidas, perspectivas e questionamentos.
Paralelamente as explicagdes praticas oferecidas, eles destacaram no guia impresso
as diretrizes e os pontos de controle que consideravam mais relevantes para compor

seus planejamentos.

4.6.3 Encontro 3: Tragando o destino: a Representacgao

O encontro ocorreu presencialmente no LabMat e contou com a participagao
da pesquisadora e cinco professores de Matematica. A formacéao teve duracao de 54
minutos.

Com a experiéncia anterior, percebeu-se que os encontros poderiam ser
demasiadamente extensos, pois o préprio DUA apresenta uma grande demanda de
informacgdes. A fim de ndo perder o engajamento dos professores, a pesquisadora e
seu orientador estabeleceram que todas as diretrizes do principio da Representagao
seriam apresentadas aos professores para discussao, mas com direcionamentos para
assuntos preestabelecidos. Nesse sentido, optou-se por tragar o caminho que, para a
pesquisa, poderia ser a mais proveitosa.

Destaca-se que o principio da Representagao objetiva desenvolver

estudantes avangados que sejam engenhosos e conhecedores. Nesse contexto, na

diretriz de Acesso, isto é, a diretriz da percepcao, ha trés pontos de controle, sendo
dois deles: oferecer alternativas para informagdes visuais e oferecer alternativas para
informagdes auditivas, ambos com sugestbes especificas para pessoas com
deficiéncia. Sabendo que ndo havia estudantes com deficiéncia visual ou surdos no
curso de Licenciatura em Matematica, pretendia-se apresentar esses pontos de

controle, mas seria buscado um enfoque dos estudos no terceiro ponto de controle,
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que é oferecer formas de personalizar a exibicao de informacdes, com a possibilidade

de abarcar os anteriores.

4.6.3.1 O planejado

Para este encontro, foram sistematizados alguns direcionamentos: uma breve
revisdo do encontro 2, que abordou o principio do Engajamento; a orientagdo para
que os professores atentassem as diretrizes do principio da Representagao que
poderiam ser aplicadas no modelo step-by-step; a proje¢ao do site do CAST com o
Guia do DUA, especificamente sobre o principio da Representag¢ao, percorrendo
todas as diretrizes, com énfase naquelas que dialogam com a Matematica, como
notacdes matematicas, formulas, simbolos e graficos; e a mediagcao das discussoes.

Para isso, os enfoques se concentraram: no Acesso, na diretriz da percepcao,

no ponto de controle de oferecer formas de personalizar a exibi¢gao de informagao; no

Desenvolvimento, na diretriz_de idiomas e simbolos, nos pontos de controle de

elucidar o vocabulario e os simbolos e ilustrar por meio de diversas midias; no

Empoderamento, na diretriz da compreensao, nos pontos de controle de ativar ou

fornecer conhecimentos prévios, destacar padrdes, caracteristicas criticas, grandes
ideias e relagdes, guiar o processamento e visualizagdo de informagdes e maximizar

a transferéncia e a generalizagao.

4.6.3.2 O executado

Neste momento, realizou-se uma breve contextualizacdo do encontro 2,
reiterando que seriam apresentadas todas as diretrizes referentes ao principio da
Representacao, embora as discussdes fossem direcionadas. Explicou-se que, para
o DUA, esse principio esta associado a rede neurolégica do reconhecimento,
localizada na parte posterior do cérebro. Nesse contexto, destacou-se que o CAST
aponta que os estudantes diferem na maneira como percebem e compreendem as
informacdes. Resumidamente, concluiu-se que, para o DUA, ndo ha um unico meio
de representacgao ideal para todos, tornando essencial a oferta de multiplas opgdes.

Em seguida, adentrou-se nas explicagbes sobre o Guia do DUA, iniciando

pelo Acesso, na diretriz da percepcdo, no ponto de controle de oferecer formas de

personalizar a exibicao de informacgdes. A pesquisadora, com os professores, realizou
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a leitura das sugestdes trazidas pelo DUA para esse ponto de controle, uma delas
consistindo na utilizacdo de cores para dar énfase a informacao.

Passando para a coluna do Desenvolvimento, na diretriz de linguagem e

simbolos, buscou-se um direcionamento para os pontos de controle de elucidar o
vocabulario e os simbolos e ilustrar por meio de diversas midias. No primeiro ponto
de controle, a pesquisadora mediou os dialogos com base nas sugestdes trazidas pelo
CAST, tais como: ensinar previamente o vocabulario e os simbolos, especialmente de
forma a promover a conexdo com a experiéncia e o conhecimento prévio dos
estudantes; fornecer simbolos graficos com descricoes de texto alternativo; destacar
termos, expressdes ou equacdes complexas que sao compostas de palavras ou
simbolos mais simples; incorporar suporte para vocabulario e simbolos no texto;
incorporar suporte para referéncias desconhecidas no texto (por exemplo, notagéo
especifica de dominio, propriedades e teoremas menos conhecidos).

No segundo ponto de controle, debateram-se as duas sugestdes
apresentadas pelo DUA, ou seja, apresentar conceitos-chave na forma de
representacdo simbodlica (por exemplo, um texto expositivo ou uma equagéo
matematica) e fazer links explicitos entre as informag¢des fornecidas nos textos e
qualquer representacéo dessas informagdes em ilustragdes, equacdes, graficos ou
diagramas.

Os estudos da diretriz de linguagem e simbolos se delongou devido a

frequente utilizac&o de linguagem matematica e simbolos no curso de Licenciatura em
Matematica.

Por fim, na coluna do Empoderamento, na diretriz _da compreensao,

selecionaram-se os quatro pontos de controle para este estudo, a saber: ativar ou
fornecer conhecimento prévio; destacar padrdes, caracteristicas criticas, grandes
ideias e relagdes; guiar o processamento e visualizagdo de informagdes; e maximizar
a transferéncia e a generalizagao, debatendo as sugestdes fornecidas para cada um.

Alguns professores tinham aula na sequéncia, o que limitou o tempo maximo
dessa atividade a 1 hora. Apesar disso, o horario disponivel foi suficiente para que a
formagao ocorresse de forma produtiva, permitindo didlogos e reflexdes colaborativas
sobre as diretrizes e os pontos de controle indicados. Finalizou-se este encontro e

agendou-se o encontro 4, cuja tematica referiu-se ao principio da Agao e Expressao.
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4.6.4 Encontro 4: Comunicacéo Estratégica: a Agcao e Expressao

Este encontro ocorreu presencialmente no LabMat e precisou ser
fragmentado em trés partes, devido a greve nacional dos servidores federais da
educacao, que resultou na dificuldade de horarios compativeis para que os
participantes se reunissem de forma sincrona. Apesar disso, a formacado manteve a
tematica para todos os grupos e contou com a participagdo da pesquisadora. Do
primeiro encontro, participaram PC e PD, com duragédo de 50 minutos; no segundo,
reuniram-se PA e PE, com duracédo de 1 hora e 8 minutos; o ultimo encontro contou
com a presenga de PB e teve duragédo de 58 minutos.

Adotou-se 0 mesmo modelo dos estudos do encontro 3, ou seja, todas as
diretrizes do principio da Acao e Expressao seriam apresentadas, mas a énfase se
daria naquelas que mais dialogam com a Matematica. Esse direcionamento mostrou-
se mais eficaz, considerando o engajamento dos professores e a limitacao de tempo.
Destaca-se que esse principio objetiva desenvolver estudantes avangados que sejam
estratégicos e com objetivos.

Por exemplo, no Acesso, na diretriz da acao fisica, ha dois pontos de controle,

sendo eles variar os métodos de resposta e otimizar o acesso as ferramentas e as
tecnologias assistivas, ambos trazendo sugestbes especificas para pessoas com
deficiéncia fisica ou com comprometimento da acdo motora. Tendo o conhecimento
de que nao ha estudantes com deficiéncia fisica no curso de Licenciatura em
Matematica que necessitem de tecnologia assistiva, adaptagcdo ou flexibilizagao
curricular, esses pontos de controle seriam apresentados, mas a énfase se daria nas

diretrizes do Desenvolvimento e Empoderamento.

4.6.4.1 O planejado

Para este encontro, planejou-se uma breve revisdo do encontro anterior sobre
o principio da Representacao, além de reiterar que os professores se atentassem
as diretrizes que julgassem interessantes para aplicar em seus planejamentos do
step-by-step. As explicagdes sobre o principio da Acao e Expressao deveriam ser
apoiadas pela projecao no datashow do site do CAST, dialogando sobre todas as

diretrizes e expondo exemplos da pratica docente, mas buscando salientar aquelas
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que podem ter uma convergéncia maior com a Matematica. Por fim, haveria a
mediacao das discussdes pela pesquisadora.

Seria elucidado brevemente sobre a diretriz de Acesso do principio da A¢ao
e Expressao, que se trata da acao fisica, seguindo para o Desenvolvimento e
Empoderamento, aos quais se daria destaque.

No Desenvolvimento, seria ressaltada a diretriz de expressao e comunicacao,

com os pontos de controle de usar diferentes meios de comunicagao, usar diferentes
ferramentas para construcdo e composicdo e desenvolver fluéncias com diferentes
niveis de suporte para a pratica e desempenho. No Empoderamento, seria trabalhada

com mais veeméncia a diretriz das funcdes executivas, com os pontos de controle de

apoiar o planejamento e o desenvolvimento de estratégias e facilitar o gerenciamento
de informacgdes e recursos.

Ao final do encontro, a pesquisadora explicaria o protocolo step-by-step,
focando na etapa de projetar proativamente, propondo que os professores
realizassem o (re)planejamento das aulas com os conteudos selecionados ainda

durante esse momento.

4.6.4.2 O executado

O planejado era que ocorresse apenas um encontro com todos os
participantes, mas, como ja relatado, ele precisou ser dividido em grupos. Para cada
grupo, a pesquisadora realizou uma breve contextualizagdo do encontro anterior.
ApoOs essa retomada de conhecimento, explicou que, para o DUA, o principio da
Acao e Expressao esta atrelado a rede neurologica estratégica, que se localiza na
parte da frente do cérebro. Foi esclarecido que o CAST aponta que os estudantes tém
habilidades diferentes na maneira de expressar o conhecimento e que, por vezes, o
meio impresso, como uma prova escrita, € a unica maneira que eles tém para
demonstrar a aprendizagem.

Conforme planejado, o tempo disponibilizado pelos professores permitiu
explanagdes e dialogos mais extensos para a apresentacao e estudo das diretrizes e
pontos de controle desejados. Ficou acordado que algumas falas de destaque que
surgiram no primeiro encontro (com PC e PD) poderiam ser compartilhadas com os
demais colegas nos encontros vindouros, e assim por diante. Esse acordo teve como

intuito minimizar os impactos da pesquisa colaborativa.
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Como exposto neste capitulo, para nao interferir na configuragdo ja
estabelecida sobre a sistematizac&do das analises, as falas foram organizadas dentro
dos encontros por ordem de afinidade com a tematica. Por exemplo, se a cena 2 do
encontro 4 é sobre ensinar gradualmente, as falas que se referem a essa tematica
sdo tratadas nessa cena, ainda que n&o tenham ocorrido de modo sequencial e
sincrono com a presenca dos professores em um Unico encontro.

Ap0Os as explicacdes sobre o principio da Acao e Expressao, a pesquisadora
apresentou todo o protocolo de Posey (2019), o step-by-step, mas se concentrou na
etapa 1, referente a projetar proativamente. Inicialmente, foi proposto que os
professores realizassem os (re)planejamentos em duplas organizadas por eles
mesmos, com base na pesquisa colaborativa. A ideia era formar as duplas
considerando afinidades entre os colegas e a convergéncia entre as disciplinas
lecionadas. Contudo, a atividade ndo ocorreu exatamente como planejado. Os
professores optaram por se reunir entre si € em outros momentos, estipulados por
eles proprios.

O preenchimento da etapa 1 do step-by-step pelos professores se deu entre
os meses de abril e julho de 2024, nas dependéncias do IFPR — Campus Campo
Largo, sem a presenca da pesquisadora e em horarios definidos pelos proprios
participantes. O processo se prolongou devido a greve nacional dos servidores
federais da educacéo.

Apesar dessas alteragdes, os (re)planejamentos foram realizados em duplas,
divididas do seguinte modo entre os docentes: PC e PD; PA e PE; e PB, que fez o
processo individualmente, visto que o protocolo apresenta perguntas de verificagao
para questionar a si mesmo ou a um colega. Esses planejamentos podem ser

visualizados no Apéndice 5.

4.7 ETAPA 2: IMPLEMENTACAO

Conforme explicitado neste capitulo, a etapa 2 do step-by-step — a
implementagéo — ndo foi contabilizada como encontro formal. Os professores tiveram
autonomia para se dividir em grupos, como descrito na segdo 4.6.4.2. ApoOs
concluirem os (re)planejamentos, eles comunicaram a pesquisadora que
preencheram os planos de ensino do protocolo (etapa 1 — projetar proativamente), que

podem ser visualizados no Apéndices 5. Destaca-se que esses (re)planejamentos
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foram realizados sem a interferéncia da pesquisadora e foram aplicados pelos
professores entre agosto e outubro de 2024, apos o fim da greve nacional dos
servidores federais da educacéo.

Ao término de cada aplicacdo do (re)planejamento com o DUA, a
pesquisadora entrou na sala e informou que aquela aula fazia parte de uma pesquisa
académica sobre planejamentos de aula com o DUA. Em seguida, explicou o
proposito da pesquisa e convidou os estudantes a participar, o que consistia em
responder a um questionario que assegurava o anonimato, além de ser apresentado
o TCLE. Todos os discentes que optaram por participar da pesquisa assinaram o
referido termo, item obrigatério que antecedia o questionario on-line.

Os questionarios on-line foram respondidos no LabMat, para que os
estudantes que nao possuiam internet ou equipamentos eletrbnicos pudessem
participar. Cabe ressaltar que os alunos foram acompanhados durante todo o tempo
pela pesquisadora, a qual se dispds a sanar duvidas. Nesse momento, os professores
se ausentaram para proporcionar maior conforto.

A pesquisadora orientou os docentes para que respondessem as perguntas
da etapa 2 do protocolo, conforme consta no Apéndice 5.

No Quadro 7, estao listados o componente curricular, o conteudo, a turma e o
semestre escolhidos por cada professor, bem como o numero de estudantes que
aceitaram participar da pesquisa em cada aula em que foi aplicada a etapa 2. E
importante frisar que, para aplicacdo do conteudo, todos os professores reservaram

duas aulas de 60 minutos.

QUADRO 7 — SINTESE DA APLICACAO DO STEP-BY-STEP

(]
Professor Comp_onente Conteudo Turma | Semestre N°® de
curricular estudantes
PA Geometria Plana Poligonos (revisao) 2024 1° 12
PB Céleulo | FungGes especiais e 2023 3° 11
construgéo de graficos
Andlise combinatéria —
PC M'atematlca principio fundamental da 2023 30 07
Discreta contagem e suas
consequéncias
PD Célculo Il Sistema lineares — aplicado | 2022 5° 11
PE Desenho_ Construgbes geométricas 2024 1° 12
Geomeétrico

FONTE: A autora (2025).
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O questionario aplicado aos estudantes continha 12 perguntas (Quadro 8),

elaboradas tendo como base o step-by-step que os professores utilizaram para

planejar suas aulas. Na sequéncia, segue cada uma das questdes, acompanhadas de

uma explicagao sobre sua elaboragao:

QUADRO 8 — QUESTIONARIO APLICADO AOS ESTUDANTES

Pergunta

Objetivo

1. Em sua opinido, qual foi o

Estipular um objetivo claro e especifico para a aula, tendo

compreendeu o conteudo exposto
e atingiu o objetivo da aula?

objetivo  principal da aula | relacdo direta com o primeiro passo do planejamento. De

ministrada pelo professor? acordo com o protocolo, compreender o objetivo da aula pode
auxiliar o estudante no processo de engajamento.

2. Vocé acredita que | Compreender se os estudantes, em suas percepgoes,

conseguiram atingir o objetivo da aula. Eles podem até entender
0 que o professor gostaria de alcangar com seu planejamento,
mas de fato ndo haver a concretizagdo deste. Neste quesito,
poderiam aparecer situagdes relacionadas a antecipagédo do
professor das diversidades da sala de aula e variabilidade dos
alunos, pois a falta desse planejamento, de acordo com o
protocolo, pode resultar em aprendizado somente de uma parte
da turma (aquela que o professor teve em mente ao preparar
sua aula).

3. Se vocé se sentiu motivado a
participar dessa aula, quais dos
itens abaixo colaboraram para
iss0?

() Nao me senti motivado.

() Relevancia e aplicabilidade no
cotidiano.

() Interatividade e colaboragéo
com os colegas.

() Variedades de recursos e
estratégias para exemplificar o
conteudo.

() Feedbacks sobre o meu
progresso pelo professor.

( ) Reconhecimento e incentivo do
professor.

Perceber se os estudantes se sentiram motivados durante a
aula. Dentre as opgdes apresentadas, estdo sugestbes das
diretrizes do principio do Engajamento. Em tese, o estudante
motivado tem mais chances de compreender o conteudo e
alcangar o objetivo planejado para a aula.

4. Além das opg¢des mencionadas
acima, vocé teria alguma sugestao
para o professor para se sentir
mais  motivado com  esse
conteudo?

Receber um retorno dos estudantes sobre as estratégias de
motivacdo no planejamento das aulas. Sendo apresentadas
sugestodes, isso poderia mostrar que a antecipagéo do professor
pode ser melhorada. Esta pergunta tem potencial de
demonstrar um processo de autorreflexao do estudante sobre o
que o motiva e, por outro lado, o quanto o professor conhece
seus alunos.

5. Os conhecimentos que vocé
tinha antes da aula te auxiliaram a
compreensdo desse conteludo?
Se sim, de que maneira?

Compreender se o professor conseguiu considerar o0s
conhecimentos prévios dos estudantes, tendo relagdo com a
antecipacado do planejamento da aula no que diz respeito ao
principio da Representacao. De acordo com o protocolo, isso
pode auxiliar a superar barreiras e possibilitar a criagdo de
estratégias para aumentar as opgdes para representar o
conteudo a ser exposto.

6. Vocé apresentou alguma
dificuldade para a compreensao
do conteudo? Se sim, qual(is)?
() Nao apresentei nenhuma
dificuldade.

Verificar se o professor planejou suas estratégias de design
considerando a variedade de percepgdes, conhecimento de
linguagem e simbolos e compreensao dos estudantes, estando
novamente ligada a Representagao. Em outras palavras,
buscou-se analisar se o estudante compreendeu o contelido e




144

( ) Falta de base sodlida em
conceitos basicos.
() Vocabulario técnico.
() Conceito bastante abstrato.

) Pouca relevancia percebida
ara minha vida e futura carreira.

) Falta de aplicagbes praticas.

) Falta de motivacao.
)

se as maneiras como ele foi apresentado auxiliaram nesse
entendimento.

(
p
(
(
(
7

QOutros.
. Caso tenha apresentado
dificuldades mencionadas na

questao anterior, cite uma ou duas
estratégias que o professor
poderia realizar para reduzi-las ou
elimina-las. Se n&o apresentou
dificuldades, apenas escreva “néo
apresentei”.

Compreender se a antecipagao do professor sobre a motivagao
foi contemplada, estando relacionada a Representacao. Se
foram apresentadas sugestdes, isso indica que a antecipacgéo
do professor poderia ser aprimorada. Buscou também
incentivar o estudante a realizar uma autorreflexdo sobre as
estratégias e recursos que podem ser utilizados para melhorar
sua compreensao do conteudo. Além disso, pode se relacionar
com o principio da Acdo e Expressédo, considerando que,
entre as estratégias mencionadas, podem surgir formas de
avaliagao diferenciadas, que levem em conta as maneiras como
os estudantes se expressam ou se comunicam melhor.

8. Complete a frase: eu aprenderia
melhor se...

Provocar uma autorreflexao nos estudantes sobre os modos de
compreender e expressar sobre o conteludo aprendido, as
estratégias e os recursos necessarios. O fato de provocar o
aluno a completar uma frase, e ndo responder a uma pergunta,
serve de estimulo para escrever com mais liberdade, evitando
direcionamentos.

9. Em sua percepgao, essa aula
sera importante para seu
desenvolvimento/progresso ao
longo do curso?

Avaliar a aula como um todo, se as estratégias adotadas pelo
professor alcancaram os objetivos e eles se tornaram
significativos para o estudante. Se ele entender que a aula néo
foi importante, podera ser um sinal para o professor reavaliar
suas estratégias e recursos ou, até mesmo, 0s objetivos
estipulados.

10. Vocé consegue citar em qual
momento esse conteudo podera
ser usado durante sua formagao?

Verificar se o estudante consegue visualizar todo o seu
percurso formativo e compreender como os conteudos se
relacionam, ou seja, se €& capaz de entender que o
planejamento de uma aula esta necessariamente vinculado
com o todo de sua formagdo. Caso a resposta seja negativa,
pode ser um indicativo da falta do conhecimento do estudante
sobre sua formagcdo ou um tépico a ser abordado para
esclarecimento.

11. Vocé percebeu se essa aula
do professor teve alguma
diferenga didatica em relagéo as
demais aulas desse mesmo
professor? Se sim, o que teve de
diferente?

Demonstrar se o uso do protocolo implicou mudanga na didatica
do professor. Caso a resposta seja negativa, uma possibilidade
€ que o professor ja usava em sua pratica docente as
estratégias que o DUA sugere, demonstrando que esse
planejamento aplicado ndo é novidade na sua didatica. Caso
seja afirmativa, dependendo das diferencas citadas, pode
indicar ou n&o inovagdo em sua pratica e se as sugestdes do
DUA causaram algum efeito. Ha também a possibilidade de a
resposta ser positiva € o que esta diferente ser considerado
ruim pela percepgado do estudante, relevando que seguir o
protocolo ndo resultou em melhora da didatica do professor.

12. Por que aceitou participar da
pesquisa?

Verificar se o estudante participou da pesquisa somente por
obrigacao ou se ele tinha outras motivagdes.

FONTE: A autora (2024).
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4.8 ETAPA 3: O PROCESSO DE (RE)DESIGN — UMA PERSPECTIVA REFLEXIVA

O quinto e ultimo encontro correspondeu a etapa 3 do step-by-step, dedicada
a reflexdo e ao (re)design, e aconteceu no LabMat, em colaboragcdo entre a
pesquisadora e cada professor, individualmente. Para a constituicdo dos dados, a
pesquisadora mediou o processo de autorreflexdo sobre as perguntas apresentadas
nesta etapa e conduziu uma entrevista semiestruturada, registrada via gravagao de
audio.

Esta fase da pesquisa transcorreu durante o més de outubro de 2024 e teve
duragéo total de 1 hora e 54 minutos, tendo os encontros as seguintes durag¢des: 19
minutos com PA; 14 minutos com PB; 22 minutos com PC; 22 minutos com PD; e 36

minutos com PE. Os dados constam transcritos no Apéndice 3.

4.8.1 O planejado

Apos as implementagdes em sala de aula dos (re)planejamentos com o DUA,
a pesquisadora esquematizou apresentar aos professores, individualmente, um
feedback dos questionarios respondidos pelos estudantes, conforme Apéndice 6. Na
sequéncia, o docente responderia as trés perguntas do protocolo, conforme Apéndice
5. Por fim, com o intuito de enriquecer a pesquisa colaborativa e dialogar com as
categorias elencadas na ATD, elaborou-se uma entrevista semiestruturada, composta
por trés perguntas, aplicada individualmente. Os questionamentos foram:

a) Em sua percepgdo, sua pratica pedagdgica é semelhante ao que o
Desenho Universal para Aprendizagem (DUA) postula? Sim, ndo e por
qué?

b) O que vocé deseja para o futuro como professor?

c) Vocé costuma oferecer algum espacgo para seus estudantes para que eles
possam dar feedbacks sobre suas aulas?

As respostas de cada docente sobre essas indagacdes constam no Apéndice

o7
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4.8.2 O executado

A pesquisadora conseguiu executar, com todos os professores, o que foi
proposto para este encontro, ou seja: repassar um feedback dos estudantes sobre o
(re)planejamento de sua aula com o DUA; preencher a etapa 3 do protocolo; e aplicar
uma entrevista semiestruturada.

Em suma, este capitulo apresentou o percurso metodolégico adotado na
pesquisa, detalhando seus fundamentos, instrumentos e procedimentos, além dos
encontros formativos e suas implicacées no processo de (re)planejamento docente.
No préximo capitulo, serao analisados os dados constituidos a partir dessa trajetoria,
com foco nas contribuigdes da estrutura do DUA, com o intuito de atender ao objetivo
da pesquisa de desvelar as percepcoes de professores da Licenciatura em
Matematica sobre a aplicabilidade do DUA em suas praticas docentes e responder a

pergunta-problema.
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5 ANALISE DOS DADOS

Este capitulo objetiva analisar as falas dos professores durante os encontros
na perspectiva da ATD. Para sistematizar a analise, foi elaborado o Apéndice 3 —
Conectando os Encontros, em que ha uma selegcdo dos principais discursos dos
docentes, com a classificagdo em categorias e subcategorias.

A Tabela 2 explicita as categorias e subcategorias de analise que emergiram
no decorrer do processo da ATD, a partir da leitura e interpretacdo dos dados obtidos

nos encontros, expondo a quantificagédo das mengoes.

TABELA 2 — MENCOES DE CADA CATEGORIA E SUBCATEGORIA

Categoria | Mencgbdes | Subcategorias | Mengoes
1-0 que os (A) O que ja fazem e se aproxima das 76
professores ja fazem 93 diretrizes do DUA
(B) O que ja fazem e se afasta das 18
diretrizes do DUA
2 - Dificuldades (A) Dificuldade em relagao a falta de 7
formacao docente
(B) Dificuldades referentes a comunicacao 4
com a gestéo
(C) Dificuldades quanto a heterogeneidade 13
47 do corpo discente
(D) Dificuldades de compreenséo sobre o 15
DUA
(E) Dificuldade quanto a carga horaria
(F) Dificuldades quanto ao quantitativo de
estudantes que lecionam ou concentrados 4
na mesma sala de aula
3-0queos (A) Melhorar a comunicagédo com a gestao 1
professores desejam 11 (B) Que os estudantes aprendam 5
(C) Que a profissao seja mais valorizada 1
(D) Que os estudantes sejam professores 4

FONTE: A autora (2025).

Para a analise dos discursos, cada categoria e subcategoria sao discutidas
conforme a ordem apresentada na tabela. Primeiramente, portanto, apresenta-se a
discussdo do que os professores ja fazem, seguindo para suas dificuldades,

finalizando com o que os professores desejam.

5.1 O QUE OS PROFESSORES JA FAZEM

Em relagéo a categoria O que os professores ja fazem, nota-se um numero

significativamente maior de mengdes de praticas que se aproximam do DUA. Esses
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dados corroboram com a discussao apresentada no capitulo 3, de que o proprio CAST
e seus representantes reconhecem que os professores ja realizam muitas das
propostas que eles oferecem: “Em muitos casos, educadoras e educadores percebem
que ja estdo aplicando alguns aspectos dessas diretrizes em sua pratica” (CAST,
2018, p. 3). “Bons professores fazem muitas dessas coisas rotineiramente, entdo o
DUA na pratica parece com boas praticas de ensino no seu melhor estado™' (Meo in
Rose; Meyer, 2006, p. 35, tradugéo nossa).

A Tabela 3 demonstra que todos os professores participantes mencionaram

praticas que se aproximam do DUA.

TABELA 3 — MENCOES POR PROFESSOR DA CATEGORIA 1

(A) O que ja fazem e se (B) O que ja fazem e se
Professor aproxima das diretrizes afasta das diretrizes do
do DUA DUA
PA 19 4
PB 13 5
PC 13 1
PD 14 3
PE 17 5

FONTE: A autora (2025).

Dado o numero de mengdes, sobre a subcategoria O que os professores ja
fazem e se aproxima do DUA, pode-se dizer que para os docentes participantes da
pesquisa a estrutura ndo foi inovadora. Dessas afirmagdes, pode-se inferir que o DUA
se aproxima mais de um guia daquilo que consideram “boas praticas” do que uma
inovacado educacional, especificamente curricular. Murphy (2020, p. 9, tradugao
nossa), ao discorrer sobre o aspecto inovador do DUA, afirma: “Os céticos de qualquer
inovacao muitas vezes podem ser silenciados quando apresentados a fortes
evidéncias de sucesso. No caso do DUA, essa evidéncia n&do é apresentada nem sua
coleta é priorizada por seus defensores™?.

Os docentes revelaram posturas predominantemente inclusivas, dentro dos

parametros que o proprio DUA estabelece, como segue:

Esse ano em especial, em 2 turmas, eu tenho aluno autista e ai uma das
primeiras coisas que eu pego é que eles sentem na frente. Para nao perder

61 “Good teacher do many of these things routinely, so UDL in practice looks like good teaching as its
best’.

62 “Skeptics of any innovation can often be silenced when presented with strong evidence of success.
In the case of UDL, this evidence is neither presented nor is its collection even prioritized by its
advocates”.
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um pouco o foco. E ndo fago isso s6 com o autista. Nao esta escrito, se
percebe pelo olhar. Quando o olhar esta fixo em alguma coisa e ndo mexe
[...], dai o PE as vezes fica chamando o nome de alguém, ndo é porque estou
dando de doido néo, é porque estou percebendo que o foco esta tipo, sabe
como uma estatua? Dai eu dou umas chamadas de nome, estralando os
dedos, para tentar trazer comigo. Com qualquer aluno eu faco isso. |[...]
Dai, o que tento fazer é pedir para sentar mais para frente e me movimentar
muito em sala. Quando estou explicando eu fico aqui, vou la no quadro e
percebo que se ndo mexer o olhar eu tenho que testar outra maneira, é uma
coisa minha isso, eu desenvolvi isso (PEE1C3L82, 2024, grifo nosso).

Essa fala ocorreu por ocasido do encontro 1, cena 3, em que foram discutidas
as estratégias dos professores para melhorar a percepgédo em relagao aos estudantes.
Verifica-se que PE, em sua pratica docente, entende a necessidade de readequar sua
forma de ensinar quando ha alunos com transtorno do espectro autista em sala de
aula, pedindo para que eles sentem mais a frente. Além disso, nota que essa mesma
estratégia pode ser usada com outros estudantes da turma, como os que tém
dificuldade de manter a atengcdo. Com essa questao, percebe que precisa mudar sua
estratégia de ensino se o discente ndo esta aprendendo. Sobre isso, declarou: “As
vezes eu explico e o aluno diz: professor, eu ndo entendi! Dai eu tento criar outra
estratégia, criamos um exemplo na hora do exercicio, dai eu tento fazer isso”
(PEE1C3L94, 2024).

Evidencia-se nas falas de PE que as estratégias usadas pelo docente para
melhorar a percep¢ao nao sao direcionadas somente ao publico da educagao
especial, pois ele revé as estratégias conforme a dificuldade da turma, ndo de um
aluno especifico. Ademais, tenta verificar se o aluno esta prestando atencao e busca

assuntos de interesses deles:

Mas algumas coisas que eu tento minimizar é assim, sentar na frente, sentar
proximo. E ndo s6 uma questdo de sala de aula, eu tento conversar outras
coisas com esse aluno, coisas que sai um pouco da sala. Tem um menino
que gosta de futebol, entdo hoje na aula de manha por exemplo, chegamos
la, ele com a camisa de um time, ja falei de time na tentativa de criar [no
contexto, PE se refere a criar vinculos e engajar] (PEE1CEL97, 2024).

O professor busca trabalhar a partir dos interesses do estudante, como o
futebol. Essa estratégia visa, além do engajamento, a socializagao do educando, uma
vez que ele pode se sentir mais a vontade para interagir com o docente e colegas da
turma. Reitera-se que sua pratica e planejamento consideram um unico plano de agéo
para a turma toda, sem pensar em adaptacgdes para um aluno especifico, da educagao

especial ou nao.
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Verifica-se certa semelhanga desses relatos com o estudo de Zerbato e
Mendes (2021), em que promoveram um curso de formagdo de professores na
tematica do DUA. A ideia que predominou nos relatos da experiéncia foram: “Assim,
ao invés de planejar duas aulas diferentes, uma para o aluno publico-alvo e outra para
a turma, o DUA propde que um unico plano de aula que seja acessivel a todos”
(Zerbato; Mendes, 2021, p. 13).

Entretanto, ha uma observagao necessaria sobre essa pesquisa. O préprio
titulo dos relatos é: “Da zona de conforto a potencializagao das praticas”. Isso significa
qgue nao foram feitas propostas inovadoras, mas “potencializadas” praticas que ja séo
empregadas. As estratégias foram planejadas a partir do conhecimento prévio das
docentes numa perspectiva da socializacao, isto €, de ndo adaptar o material para um
estudante, mas envolver todos (numa perspectiva da educagéo para todos). Essa
questao pode ser constatada quando Zerbato e Mendes (2021, p. 6, grifo nosso), ao

descrever a metodologia dos encontros, relatam:

Estratégias de engajamento: realizacao de atividades para identificacdo dos
conhecimentos preexistentes dos participantes, reflexdo sobre assuntos
relacionados a inclusao escolar e ao contexto em que atuavam, levantamento
de demandas e duvidas, atividades em pequenos grupos e individuais sobre
praticas pedagoégicas ja utilizadas, levantamento de conhecimentos sobre
DUA e compartilhamento dos desafios educacionais vivenciados por eles.
Estratégias utilizadas: dialogo entre o grupo, dinédmicas, escrita e relatos
orais sobre o caso de ensino vivenciado pelos participantes no momento
da formacéo.

Ha, portanto, um compartilhamento e uma potencializacdo de praticas ja
realizadas, agora com um olhar diferenciado — que vai da adaptagao voltada a um
unico aluno para a adogao de estratégias pensadas para todos. Nessa perspectiva, o
DUA contribui para a reflexdo e o planejamento de atividades ndo necessariamente
sob uma 6ptica inovadora, mas a partir do compromisso de pensar nas necessidades
de toda a turma. Cabe destacar, ainda, que Zerbato e Mendes (2021) confirmam que
0 objetivo ndo era avaliar se o DUA foi posto em pratica, mas usa-lo como ferramenta

de formagéao docente.

A apresentacao dos resultados das atividades pautadas no DUA nao possuia
o carater avaliativo, de averiguar se as professoras conseguiram ou nao
desempenhar os planos de aula com sucesso, mas tinha como objetivo
contribuir no processo de formacao das participantes (Zerbato; Mendes,
2021, p. 15).
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Essa observacgao € importante, pois ndo se pode acatar essa pesquisa como
evidéncia da efetividade do DUA, mas, sim, de como a estrutura foi utilizada para a
formagao docente, especificamente para um olhar na perspectiva da educagao para
todos.

A partir da analise desta subcategoria, percebeu-se que o DUA nao é
necessariamente inovador, uma vez que as estratégias e diretrizes sugeridas ja fazem
parte do cotidiano de muitos professores. Como mencionado, essas praticas parecem
ter sido adotadas no exercicio docente como forma de superagao de dificuldades
encontradas no dia a dia, mas nao foram ensinadas em sua formacao inicial. Nesse
sentido, Mantoan (2003), ao discorrer sobre a inclusado escolar, defende a ideia de que
o aprendizado para a educacdo inclusiva deve se dar na pratica, por meio do
compartiihamento de experiéncias e da sistematizacdo de ideias, e nao

necessariamente por cursos de formacgao.

O exercicio constante e sistematico de compartilhamento de idéias,
sentimentos e agbes entre professores, diretores e coordenadores da escola
€ um dos pontos-chave do aprimoramento em servigco. Esse exercicio é feito
sobre as experiéncias concretas, os problemas reais, as situagdes do dia-a-
dia que desequilibram o trabalho nas salas de aula — esta € a matéria-prima
das mudancas pretendidas pela formagao. No questionamento da prépria
pratica, nas comparacdes, na analise das circunstancias e dos fatos que
provocam perturbagdes e/ou respondem pelo sucesso escolar, o0s
professores vao definindo, pouco a pouco, as suas ‘teorias pedagogicas’
(Mantoan, 2003, p. 46).

Nesta pesquisa, verificou-se que os docentes tém praticas que se aproximam
da estrutura do DUA e as realizam por serem parte dos seus desafios cotidianos. Para
eles, essa estrutura ndo € uma novidade, mas uma sistematizagao de estratégias que,
em parte, ja sdo realizadas.

No que se refere a subcategoria O que os professores ja fazem e se afasta
do DUA, cujo numero de mengdes foi significativamente menor do que as praticas
que se aproximam do DUA, destacam-se duas questdes: (i) algumas a¢des néo sao
possiveis devido as situagdes estruturais, sobre as quais o professor nao tem controle;
(ii) pontos que nao concordam com as diretrizes do DUA.

Um exemplo da primeira situagao é o excerto de PD ao esclarecer o principio

do Engajamento:

Muitas vezes, o professor pode estar em uma rede particular, com um retorno
financeiro satisfatério, porém sobrecarregado de aulas, o que acaba por
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desgasta-lo ao longo do tempo. Nesse sentido, é necessario que o professor
se mantenha motivado, desafiando-se e buscando ndo estagnar. Ao
encontrar um equilibrio entre sua profissdo e seus objetivos de vida, ele sera
capaz de motivar os outros. Em outras palavras, o professor precisa se
engajar para conseguir gerar engajamento (PDE2C4L440, 2024).

Infere-se dessa fala que, para motivar, € preciso estar motivado e, para isso,
€ necessario que as condicbes de trabalho do professor sejam igualmente
motivadoras. Ao considerar salas de aula lotadas, cargas horarias excessivas, salarios
baixos e trabalho burocratico, somado ao pouco tempo para preparo de aula, tem-se
uma realidade que desmotiva esse profissional. Essa condicido é repassada para o
estudante. Nesse aspecto, o DUA propde uma reestruturagado curricular (dos
planejamentos da aula), mas parece nao considerar os diferentes contextos em que
os docentes estéo inseridos.

A respeito, Abbeg e Abbeg (2024, p. 7) constatam que,

na realidade das escolas brasileiras, sobretudo daquelas localizadas em
territérios vulneraveis e com diversas dificuldades, a implementagao do DUA
enfrenta entraves estruturais significativos que dificultam a efetividade das
praticas pedagdgicas: a auséncia de recursos tecnoldgicos adequados, a
sobrecarga de trabalho docente que compromete a qualidade do ensino,
turmas numerosas que dificultam a individualizagdo do atendimento, a
escassez de tempo para planejamento coletivo e uma formacao inicial ainda
excessivamente centrada em modelos tradicionalistas que pouco contribuem
para a inovagao educacional.

Isso significa que, para implementar o DUA nas escolas, seriam necessarias
a reestruturacdo e a preparagao dos locais de trabalho. Os autores apontam que
atualmente o DUA esta sendo conduzido nas escolas publicas “...] de forma
reducionista, como uma mera “técnica” a ser aplicada na rotina escolar, e ndo como
um quadro tedrico-politico que exige engajamento coletivo” (Abbeg; Abbeg, 2024, p.
8).

Em relagdo a segunda situagdo mencionada (professor ndo concordar com a

diretriz do DUA), ela pode ser exemplificada pela seguinte fala de PE:

Nem sempre os estudantes podem ter uma autonomia sobre o que querem
estudar, ou fugir de certos caminhos, por exemplo, ha situacbes que mesmo
que o estudante ndo goste, o objetivo é apresentar o calculo de uma situagao
problema (PEE2C2L315, 2024).
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O excerto evidencia um posicionamento do docente que diverge das diretrizes
do DUA. E importante mencionar que sua anélise é semelhante ao que Boysen (2024,

p. 221, tradugéo nossa) explica em seu artigo:

No entanto, a afirmagédo de que a educacdo é mais eficaz se enfatizar a
diversidade sobre a universalidade € uma hipotese que pode ser testada
empiricamente. No caso dos estilos de aprendizagem, os beneficios
hipotéticos de enfatizar a diversidade no estilo de aprendizagem nao foram
apoiados por pesquisas (Pashler et al., 2009). No que diz respeito ao DUA, a
hipotese ainda nao foi testada de forma convincente, muito menos apoiada
(Ok et al., 2017; Rao et al., 2014)%3.

A percepcéao de PE esta em consonancia com esse excerto ao ndo concordar
com a estrutura do DUA, tendo em vista que nao ha evidéncias de que diversificar e
dar autonomia irrestrita para o estudante podem de fato promover a aprendizagem.

Retomando o que foi tratado no capitulo 2, no debate sobre “aprender a
aprender”, Duarte (2001) ndo nega a importancia de promover a autonomia intelectual,
a liberdade de pensamento e a capacidade de buscar novos conhecimentos de forma
independente. Contudo, sua critica se volta para o pressuposto central das
pedagogias que adotam essa abordagem, pois, ao supervalorizar a aprendizagem
autébnoma, essas propostas acabam por desqualificar a mediacéo docente e o papel
estruturante do professor no processo de apropriagao do conhecimento histérica e

socialmente construido.

5.2 DIFICULDADES

Seguindo a analise, passa-se para a discussdao sobre a categoria
Dificuldades, que obteve 47 mencgdes e foi subdividida em seis subcategorias: (A)
Dificuldades em relacédo a falta de formacao docente; (B) Dificuldades referentes a
comunicagcdo com a gestado; (C) Dificuldades quanto a heterogeneidade do corpo
discente; (D) Dificuldade de compreensdo sobre o DUA; (E) Dificuldade quanto a

carga horaria; (F) Dificuldades quanto ao quantitativo de estudantes que lecionam ou

63 “However, the assertion that education is more effective if it emphasizes diversity over universality is
a hypothesis that can be empirically tested. In the case of learning styles, the hypothesized benefits of
emphasizing diversity in learning style was not supported by research (Pashler et al., 2009). With regard
to UDL, the hypothesis has yet to be convincingly tested, let alone supported (Ok et al., 2017; Rao et
al., 2014)”.
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concentrados na mesma sala de aula. A Figura 12 permite visualizar o numero de

mengdes por subcategoria e seu percentual em relagdo ao total de mengoes.

FIGURA 12 — QUANTIDADE DE MENGOES DAS SUBCATEGORIAS DA CATEGORIA 2

(A) Dificuldade em relacio a falta de
formacao docente
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(E) Dificuldade quanto & carga horaria

(F) Dificuldades quanto ao quantitativo
de estudantes que lecionam ou
concentrados na mesma sala de aula

FONTE: A autora (2025).

#ParaTodosVerem: Inicio da descrigdo. As descrigcdes estdo de acordo com o posicionamento do leitor,
isto €, da esquerda para a direita. A figura esta com a escrita em preto com fundo branco. Na esquerda,
ha os tépicos referentes as subcategorias da categoria “Dificuldades”, apresentando um ponto colorido
que se associa com o grafico em pizza a direita. O ponto na cor rosa refere-se a (A) Dificuldade em
relacdo a falta de formacao docente; no grafico, a fatia que representa a letra A esta preenchida com a
cor rosa e informa o quantitativo de 7 mengdes, correspondendo a 15% do total. O ponto azul refere-
se a (B) Dificuldades referentes a comunicagdo com a gestdo; no grafico, a fatia esta pintada na cor
azul, com 4 meng¢des, sendo 8%. O ponto cinza retrata (C) Dificuldades quanto a heterogeneidade do
corpo discente; no gréfico, a fatia esta colorida em cinza, com 13 mencgdes, sendo 28% do total de
menc¢des. O ponto salmao relaciona-se a (D) Dificuldades de compreenséo sobre o DUA; no grafico, a
fatia estd preenchida com a cor salméo, informando 15 mengdes, o que representa 32% do total. O
ponto amarelo faz alusédo a (E) Dificuldade quanto a carga horaria; a fatia correspondente no grafico
esta preenchida pela cor amarela, com 4 menc¢des, representando 8%. O ponto verde corresponde a
(F) Dificuldades quanto ao quantitativo de estudantes que lecionam ou concentrados na mesma sala
de aula; no grafico, a fatia esta pintada na cor verde, com 4 mencgdes, representando 9%. Fim da
descrig¢ao.

A primeira subcategoria refere-se a falta de formagao docente, com o total
de sete mengdes. Destaca-se que PA e PC néo falaram sobre essa dificuldade; por
outro lado, PE fez duas mencgoes, PD, trés e PB, uma. Desses dados, infere-se que
ndo ha consenso dos docentes sobre o assunto.

E relevante mencionar que PD, docente que mais enfatizou essa questao, tem
formagdo em Pedagogia, além da Matematica, o que pode ter influenciado sua

opinido. Esse olhar diferenciado pode ser depreendido nas seguintes falas:
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Como nossa formacédo é Matematica, inclusive quando nés nos formamos, a
gente nao tinha disciplinas de educacgéo inclusiva (PDE1C4L140, 2024,
grifo nosso).

[...] acredito que o pessoal de humanas tenha essa percepg¢ao maior porque
eles tém um dialogo mais aberto, discussées mais abertas com as turmas...
por exemplo, em uma aula de histéria, filosofia e sociologia os estudantes tém
uma voz mais ativa em sala de aula. Ndo é que em Matematica o estudante
nao tenha por que o professor ndo deixa, mas é porque a gente esta téo
concentrando que nessas duas horas vocé vai ter que falar disso, disso e
daquilo, entdo acabamos pecando nesse lado. E eu, particularmente, nao
consigo ter esse tipo de abertura (PDE1C4L150, 2024).

Nota-se, pelos excertos, que o docente identifica um problema em sua prépria
formacédo e que, em sua percepcao, as areas de formagao das ciéncias humanas
podem ter um entendimento melhor em relagdo a educacéao inclusiva. Vale ressaltar
que a formacao dos atuais professores de Matematica nao incluia a tematica, mas a
nova proposta do curso de Licenciatura em Matematica do Campus Campo Largo
contempla esse componente curricular.

Sobre a importancia da formacdo do professor para atendimento da

diversidade da sala de aula, Zerbato e Mendes (2021, p. 4) afirmam:

Considerando-se que, ao final, se o professor ndo conseguir lidar com a
variedade de estudantes em sala de aula, todas as boas intengdes que
encerram as politicas e praticas inclusivas serao inuteis. Isso posto, cabe
investigar como preparar professores para lidar com a diversidade nas
escolas.

Tanto a fala do docente quanto das pesquisadoras demonstram que é
necessario mais do que boa intencdo, ou seja, uma busca por formacdo. E relevante
destacar novamente o entendimento de Mantoan (2003), que defende que o
aprendizado para a inclusao escolar ocorre na pratica docente. Os participantes deste
estudo, apesar de terem incorporado agdes inclusivas em suas praticas, relataram
que precisam de uma melhor formacéo e, nesse sentido, buscam ferramentas ou
formagao para melhorar suas aulas.

Como mencionado, PD cursou Pedagogia, PA fez especializagdo em
Educacao Especial, PC e PE atuam em projeto de pesquisa que busca desenvolver
materiais para o ensino de Matematica Inclusiva, isto €, esses docentes vao além das
boas intengdes, em direcdo a uma formacao e pratica docente diferenciadas. Esse
pode ser um dos fatores que contribuem para que a maioria de suas praticas ja se

aproxime daquilo que o DUA propde.
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A segunda subcategoria refere-se a dificuldade de comunicagao com a
gestdao. Embora ndo apresente um numero elevado de mengdes, foi destacada por
trés docentes: PA, PD e PB. A gestdo das instituicbes desempenha um papel
fundamental, uma vez que suas agdes podem incentivar ou dificultar a adogéo de
praticas inclusivas, influenciando diretamente a implementagéo dessas praticas pelos
docentes.

Sobre essa subcategoria, destaca-se a fala de PA:

Talvez se a gente tivesse um pouco mais de informagéo da equipe, porque
muita coisa ndo é passada para a gente. [...] talvez se soubéssemos o que
esta acontecendo com esse aluno, mudaria nosso olhar, porque as vezes a
gente olha para aluno e pensa: ele ndo fez porque esta com preguiga, mas
as vezes ndo é (PAE1C3L120, 2024).

A gestdo e sua equipe tém importancia significativa para a promogao da
inclusdo escolar. Na fala de PA, nota-se a dificuldade relacionada ao problema de
comunicagao, nao sendo transmitidas informacdes relevantes sobre os estudantes (se
eles possuem alguma condigdo de saude, se pertencem a algum grupo de
vulnerabilidade social, se sdo atendidos pela equipe pedagdgica do campus, se séo
atendidos por servigo de atendimento educacional especializado etc.).

Uma gestdao comprometida é relevante para promover mudangas estruturais
no ambiente escolar. Sobre isso, Abbeg e Abbeg (2024, p. 9) concluem: “A
transformacdo genuina do ambiente escolar requer um comprometimento real dos
educadores e gestores, bem como um planejamento eficaz e interrupgdes radicais em
paradigmas que ja se mostraram obsoletos”.

Relacionada com a questao de gestao, a terceira subcategoria diz respeito a
heterogeneidade do corpo discente, com 13 mengdes, correspondendo a 28% do
total das dificuldades relatadas. Sobre ela, coexistem o problema do numero de
estudantes em sala de aula (outra dificuldade mencionada pelos docentes) e a

diversidade deles. Essa problematica pode ser notada nas falas de PA e PB:

[...] que é dificil, porque na quantidade de estudantes que tém ali, vocé ndo
consegue olhar para todos e perceber todos. Nesse sentido eu tenho
dificuldades em perceber (PAE1C3L108, 2024, grifo nosso).

[...] coisas que a gente sempre percebe assim nas turmas que eu estou, tém
alunos que tem problemas pessoais, que nem é essa questdo de ter uma
deficiéncia, mas problemas pessoais interferem muito, e a gente nao sabe o
que um aluno esta passando. Semana passada mesmo eu conversei com um
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estudante e disse: olha, vocé precisa terminar o curso! E ele comecgou a falar
das coisas que aconteceram com ele. Dai eu vejo que ndo tém condigbes
nenhuma de um aluno render com tudo o que ele esta passando, e é dificil
deles se abrirem. [...] a gente conversa em conselho uma ou outra coisa que
acontece, mas eu acho que a gente nao sabe nada do que acontece na
vida nos nossos alunos (PAE1C3L112, 2024, grifo nosso).

No nivel superior é mais problematico, porque tem todos os contextos em
sala de aula, estudantes que estavam ha muito tempo sem estudar,
dificultando essa autonomia (PBE2C2L335, 2024, grifo nosso).

Eu acho que essa questdo da persisténcia, da motivagéo, esta vinculada
diretamente a idade e ao nucleo familiar. Percebo que quanto mais idade,
mais a chance de perder o engajamento (PEE2C3L386, 2024).

Infere-se, pelos excertos, que existe dificuldade de entender o contexto de
sala de aula, tendo em vista a diversidade de estudantes que frequentam o curso. Um
dos motivos dessa heterogeneidade pode ser o processo seletivo do IFPR (e outras
instituicbes federais de ensino), no qual ha um percentual elevado de vagas
destinadas a cotas especificas, promovendo acesso mais abrangente e inclusivo. Isso
ocorre por existir uma legislacédo que promove a obrigatoriedade de as instituicdes de
ensino superior ofertarem vagas por meio de acgbes afirmativas. Para exemplificar,
veja-se a distribuicdo das vagas constante do Edital n® 89/2024 para a selecdo de

candidatos para vagas de cursos superiores e licenciatura:

[...] 3.2.1 60% (sessenta por cento) do total das vagas ofertadas para cada
curso e turma, para cursos de licenciatura, sdo reservadas aos candidatos
que tenham cursado integralmente o Ensino Médio em escolas publicas do
Brasil, em cursos regulares ou no ambito da modalidade de Educacéo de
Jovens e Adultos (EJA), ou tenham obtido certificado de conclusdo com base
no resultado do Exame Nacional do Ensino Médio, do Exame Nacional para
Certificacdo de Competéncias da Educagédo de Jovens e Adultos (Encceja)
ou de exames de certificacdo de competéncia ou de avaliagdo de jovens e
adultos realizados pelos sistemas estaduais de ensino. Esse percentual sera
distribuido da seguinte maneira:

3.2.1.1 50% (cinquenta por cento) serao destinados, para cada curso e turma,
aos candidatos que tenham renda familiar bruta mensal igual ou inferior a 1
(um) salario-minimo nacional per capita (R$ 1.412,00), havendo reserva de
vagas para candidatos:

3.2.1.1.1 BR-EP-PPI - Autodeclarados pretos, pardos ou indigenas.
3.2.1.1.2 BR-EP-Q - Autodeclarados quilombolas.

3.2.1.1.3 BR-EP-PCD - Pessoas com deficiéncia.

3.2.1.1.4 BR-EP - Demais candidatos.

3.2.1.2 50% (cinquenta por cento) serdo destinados, para cada curso e turma,
aos candidatos que, independentemente de renda familiar, havendo reserva
de vagas para candidatos:

3.2.1.2.1 EP-PPI - Autodeclarados pretos, pardos ou indigenas.

3.2.1.2.2 EP-Q - Autodeclarados quilombolas.

3.2.1.2.3 EP-PCD - Pessoas com deficiéncia.

3.2.1.2.4 EP - Demais candidatos
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3.3.1 IFPR-PPI - 10% (dez por cento) do total das vagas ofertadas para cada
curso e turma sao reservadas aos candidatos autodeclarados pretos, pardos
ou indigenas.

3.3.2IFPR-PCD - 5% (cinco por cento) do total das vagas ofertadas para cada
curso e turma sao reservadas aos candidatos com deficiéncia.

3.3.3 25% (vinte por cento) do total das vagas ofertadas para cada curso e
turma séo reservadas a Ampla Concorréncia (AC). Nesta forma de oferta
estdo incluidos estudantes que estudaram qualquer tempo em escolas
particulares mesmo sendo bolsistas [...] (IFPR, 2024).

Complementando essa descrigdo, o mesmo edital traz uma tabela com a

distribuicdo das vagas em anexo (Figura 13).

FIGURA 13 — ANEXO Il DO EDITAL IFPR N° 89/2024
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OBSERVACAO: O calculo para a distribuicdo de vagas, seus possiveis arredondamentos e
redistribuicdes, seguem o disposto na Portaria MEC n°® 2027 de 16 de novembro de 2023, o que
pode fazer com que algumas cotas nao atendam os percentuais indicados no titulo.

FONTE: IFPR (2024).

A tabela demonstra que ha uma intencionalidade institucional de promover o
acesso ao ensino superior com agodes afirmativas, que, somadas, chegam a 75% das
vagas (60% exclusivos de estudantes oriundos de escola publica). Essa politica é
relevante para promover a inclusdo de individuos em vulnerabilidade social, mitigar
uma divida histérica em relagdo ao racismo contra pretos, pardos e indigenas e
promover o acesso de pessoas com deficiéncia ao curso superior.

Decorre dessa politica de acesso ao ensino superior uma realidade de sala
de aula diversa, em que ha estudantes de diferentes idades, etnias, condi¢des sociais
e histérico escolar. A dificuldade enfrentada pelos professores em lidar com essa

realidade €, portanto, fruto de uma agao afirmativa em andamento. Nota-se, ainda, a
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falta de gestdo de recursos das instituicbes de ensino para ofertar uma adequacéo
estrutural e formagao de professores para enfrentar essa realidade.
Sobre essa dificuldade, Selbach (2012, p. 4) alerta:

Através de algumas politicas como — as de acgéo afirmativa, das bolsas de
manutengdo para alunos trabalhadores, da abertura de universidades
publicas em regides menos favorecidas, entre outros — os alunos que
ingressam nas universidades vém das mais diferentes classes sociais, etnias,
religides. Estes grupos, que muitas vezes ficaram a parte das politicas de
acesso ao ensino superior, passam a frequentar as universidades publicas,
trazendo para o interior desta instituicdo as deficiéncias das escolas em que
estes alunos estudaram, mas também as vozes dos grupos sociais que sao
minorias e que ficaram a margem das conquistas desta globalizagédo
neoliberal. Para estes alunos que o docente universitario ira pensar e planejar
estratégias de ensino e aprendizagem, o que é uma responsabilidade
considerando que a propria universidade protagonizou a exclusdo destes
grupos, quando ndo possibilitou acesso, quando os desconsiderou nas
pesquisas, quando os excluiu da sua agenda e das iniciativas de extensao.

A dificuldade relatada pelos docentes nao € uma particularidade do IFPR, mas
advém da abertura do ensino superior para grupos que antes eram desfavorecidos.
Essa diversidade, alias, resulta da propria realidade brasileira, cuja populacdo é
diversa, o que torna um desafio compreender essa sala de aula heterogénea e ainda
mais dificil conhecer todos os estudantes.

Uma vez que o CAST criou o DUA com base na realidade norte-americana,
nao considerando os contextos de outros paises, essa realidade pode ser um fator
limitante para a implementag&o da estrutura na pratica, pois uma de suas orientagdes
€ conhecer todos os estudantes de uma turma para planejar as aulas. Todavia, &
importante mencionar que essa € uma questdo de debate até mesmo entre aqueles
que ja trabalham com o DUA ha certo tempo.

Em estudo conduzido por Hollingshead, Lowrey e Howery (2020), com 23
participantes experts, inclusive fundadores do CAST e do DUA, chegou-se a uma
conclusao interessante: ndo ha consenso entre os participantes sobre alguns
conceitos-chave, dentre eles o que significa “universal” e se de fato deve-se trabalhar

com todos os estudantes.

Quando algo é aplicado universalmente, pode-se dizer que é aplicado a
todos. Com base nessa premissa de que o DUA é para todos, os estudiosos
escreveram sobre essa promessa do DUA para aqueles com as
necessidades mais significativas (Coyne et al., 2017; Jackson, 2005). Outros
pesquisaram a inclusdo dessa populagdo na implementagao da estrutura
(Lowrey et al., 2017). Os resultados deste estudo pareceram solidificar que
0s especialistas ndo articularam consistentemente todo o DUA (ver Inclusédo
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Exclusiva). Além disso, tudo no que se refere a pratica inclusiva era ainda
menos distinto na linguagem [...] Lowrey et al. (2017) relataram que, apds um
ano de recrutamento malsucedido para localizar professores de alunos com
deficiéncia intelectual significativa utilizando DUA em salas de aula inclusivas,
eles foram obrigados a ampliar os critérios de pesquisa para incluir
professores de alunos com deficiéncia intelectual moderada. Isso talvez
aponte para uma compreensdo diferente de todos — todos significando
aqueles alunos que sao considerados capazes de atender com sucesso as
expectativas da educagdo geral (ou seja, ndo participantes de testes
estaduais alternativos)®* (Hollingshead; Lowrey; Howery, 2020, p. 20,
traducao nossa).

Como exposto nesse artigo, ndo ha concordancia sobre o que significa o
“‘universal” no DUA e se é possivel, de fato, trabalhar com todos os estudantes,
inclusive aqueles com deficiéncia intelectual significativa. Em outras palavras, parece
existir uma distancia entre a expectativa que o DUA prometia e a realidade.

Correlata a essa questao, a quarta subcategoria trata da compreensao do
DUA, com 15 mengdes, correspondendo a 32% do total. Todos os docentes
demonstraram n&o compreender algum principio, diretriz ou ponto de controle da
estrutura, porém essa dificuldade nao parece ser um problema de interesse ou
capacidade de compreenséo por parte dos docentes deste estudo.

A respeito, Hollingshead, Lowrey e Howery (2020) demonstram que nao
houve um consenso sobre como definir o DUA entre os 19 participantes experts, isto
€, entre os proprios especialistas. Afirmam que, apds as entrevistas, perceberam que
0s proprios especialistas ndo conseguem definir o DUA: “DUA: Perspectivas variadas.
Ao examinar o conjunto de dados, chegamos a conclusao de que o DUA pode ser
definido como quase tudo e qualquer coisa”® (Hollingshead; Lowrey; Howery, 2020,
p. 12, tradugdo nossa). A dificuldade de compreensdo do DUA ocorre, portanto, até

entre aqueles que trabalham com a estrutura.

64 “When something is universally applied, it can be said that it is applied to all. Based on this premise
that UDL is for all, scholars have written about this promise of UDL for those with even the most
significant needs (Coyne et al., 2017, Jackson, 2005). Others have researched the inclusion of this
population within the implementation of the framework (Lowrey et al., 2017). The findings of this study
seemed to solidify that experts did not consistently articulate the all of UDL (see Exclusive Inclusion).
Furthermore, all as it relates to inclusive practice was even less distinct in the language [...] Lowrey et
al. (2017) reported that, after a year of unsuccessful recruitment to locate teachers of students with
significant intellectual disability utilizing UDL in inclusive classrooms, they were required to broaden the
search criteria to include teachers of students with moderate intellectual disabilities. This perhaps points
to a different understanding of all —all meaning those students who are deemed capable of successfully
meeting the expectations of general education (i.e., not alternate state test takers)”.

65 “UDL.: Varied perspectives. While examining the data set, we arrived at a conclusion that UDL can be
defined as almost anything and everything”.
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Destaca-se também o fato de que ndo ha uma concordancia entre varios
aspectos do DUA. Nesse sentido, Hollingshead, Lowrey e Howery (2020) concluem
que o objetivo do estudo era compreender o que € o DUA e seus principios.
Entretanto, isso nao foi possivel, pois até mesmo entre os especialistas ha conceitos

diferentes.

Embora reconhegcam a complexidade de uma estrutura multifacetada como
essa, 0s pesquisadores esperavam encontrar um acordo entre o0s
especialistas. Em vez de oferecer clareza ao campo, este estudo demonstrou
a falta de clareza encontrada nas vozes dos especialistas em pesquisa dessa
estrutura. Os resultados demonstraram diferengas maiores do que as
variancias na interpretacdo; em vez disso, existem diferencas na
conceituacao e atualizagao da estrutura. Embora a politica educacional atual
nos Estados Unidos aconselhe a consideracdo do DUA no design do
curriculo, os pesquisadores educacionais ndo convergem sobre como isso
pode ser na pratica. Os resultados de estudos anteriores concluiram que a
ambiguidade na definicdo estava contribuindo para a ambiguidade na
implementagao (Lowrey et al., 2017; Kennedy et al., 2014; Rao et al., 2014)56
(Hollingshead; Lowrey; Howery, 2020, p. 20, tradug&o nossa).

A dificuldade de compreensao do DUA entre os especialistas demonstra que
sua pratica/aplicacdo pode ser igualmente confusa. Entre os docentes participantes

deste estudo, isso se revelou principalmente ao trabalhar a diretriz da percepgcao no

principio da Representacao. Sobre essa questao, destacam-se algumas falas de PE
sobre a dificuldade de aplicar e compreender o DUA, assim como de PA e PD sobre

a diretriz da percepcao:

E sempre que vou atingir e moldar esse aluno? Tenho certeza de que as
vezes eu ndo consigo chegar, mesmo criando estratégias (PEE1C3L96,
2024, grifo nosso).

[...] que é dificil, porque na quantidade de estudantes que tém ali, vocé ndo
consegue olhar para todos e perceber todos. Nesse sentido eu tenho
dificuldades em perceber (PAE1C3L108, 2024, grifo nosso).

Eu tenho bastante dificuldade com essa questao de percepgao
(PDE1C4L140, 2024, grifo nosso).

66 “While recognizing the complexity of a multi-faceted framework like this, researchers hoped to find
agreement across experts. Rather than offering clarity to the field, this study demonstrated the lack of
clarity found in the voices of research experts of this framework. Findings demonstrated differences
greater than variances in interpretation; rather, differences exist in the conceptualization and
actualization of the framework. While current educational policy in the United States advises the
consideration of UDL in the design of curriculum, educational researchers do not converge on what that
may look like in practice. Findings of previous studies concluded that the ambiguity in definition was
contributing to ambiguity in implementation (Lowrey et al., 2017; Kennedy et al., 2014, Rao et al., 2014)”.



162

Em uma perspectiva baseada na experiéncia docente, PE entende que ha
estudantes que simplesmente ndo chegardo aos objetivos estipulados,
independentemente da estratégia adotada. Isso pode ocorrer por diferentes motivos,
mas uma realidade constatada por muitos docentes refere-se ao fato de que é
impossivel acreditar que conseguira atingir todos os estudantes, mesmo com a melhor
das estratégias.

Ainda sobre essa discussao, PA e PD demonstraram dificuldade com a diretriz

da percepcdo, ao considerar a atividade muito complicada e demonstrar nao

compreender como fazer isso na pratica. Para facilitar o entendimento, foi proposta
pela pesquisadora uma dinamica denominada “Desenho sem fio”, consistindo em um
participante desenhar nas costas do outro uma imagem, sendo que somente um deles
teria acesso ao desenho original, enquanto os demais deveriam desenhar de acordo
com o que “percebiam” do tragado em suas costas.

Nessa atividade, a pesquisadora trabalhou com dois desenhos: um mais
simples, com menos tragos geométricos, representando uma flor; e outro mais
complexo, com mais tragos, representando uma tenda de circo. A Figura 14
corresponde a imagem original, exibida para o participante 1, retratando a flor,
enquanto as Figuras 15 a 18 apresentam as interpretag¢des graficas dos participantes.
Ja a Figura 19 exibe a segunda imagem empregada na dindmica (tenda de circo),

enquanto as Figuras 20 a 23 retratam os desenhos percebidos pelos participantes.
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FIGURA 14 — DESENHO ORIGINAL - FLOR

FONTE: http://tiavalerianaescolabiblica.blogspot.com/2008/09/moldes-de-flores.html?m=1.
#ParaTodosVerem: Inicio da descrigdo. A imagem tem contornos pretos em fundo branco e esta
descrita em relagao ao leitor. Apresenta uma flor maior e uma menor. A flor maior tem 7 pétalas que
sédo arredondadas, um miolo e um caule com 2 folhas, uma para cada lado; a folha da esquerda esta
mais para cima e & maior. A segunda flor, que é menor, € uma ramificagdo que brota desse primeiro
caule e se inclina para a direita. Tem seu caule preenchido na cor preta, 6 pétalas arredondadas e um
miolo. Fim da descrigao.

FIGURA 15 — DESENHO DA FLOR — PARTICIPANTE 1

FONTE: A autora (2023).
#ParaTodosVerem: Inicio da descricao. A imagem tem contornos em caneta azul e fundo branco e esta
descrita em relagdo ao leitor. Apresenta uma flor maior e uma menor. A flor maior tem 7 pétalas, um
miolo e um caule com 2 folhas, uma para cada lado; a folha da esquerda esta mais para cima. A
segunda flor, que é menor, € uma ramificagao que brota desse primeiro caule e se inclina para a direita.
Tem 6 pétalas e um miolo. O desenho das pétalas em ambas as flores ndo é proporcional, nem em
tamanho, nem em formato. Fim da descrigcéo.
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FIGURA 16 — DESENHO DA FLOR — PARTICIPANTE 2

FONTE: A autora (2023).
#ParaTodosVerem: Inicio da descricdo. A imagem tem contornos em caneta azul e fundo branco e esta
descrita em relagao ao leitor. Ha um risco no canto superior esquerdo como se tivesse testado a caneta.
No centro do desenho, ha uma flor. Essa flor tem um miolo no formato de circulo e 6 pétalas, também
no formato de circulo. Os circulos dessas pétalas ndo estdo grudados ao miolo central nem entre si.
Nao ha uma proporcionalidade no tamanho desses circulos. Saindo do miolo, mas néo junto a ele, ha
um risco com uma curva a esquerda. Fim da descrigéo.

FIGURA 17 — DESENHO DA FLOR — PARTICIPANTE 3

FONTE: A autora (2023).

#ParaTodosVerem: Inicio da descricdo. A imagem tem contornos em caneta azul e fundo branco e esta
descrita em relagao ao leitor. No canto superior direito, apresenta um ponto pequeno que parece ser
um circulo mais achatado, preenchido a caneta. Mais para baixo e ao centro, estdo dispostos circulos
pequenos preenchidos a caneta, um ao lado do outro, com o espago aparente de 1 centimetro entre
eles. Abaixo do primeiro circulo, sem estar junto a ele, sai um risco com curva para a esquerda. Abaixo
do segundo circulo, também com um espago, sai um trago que se inclina para a direita. Fim da
descricao.
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FIGURA 18 — DESENHO DA FLOR — PARTICIPANTE 4

FONTE: A autora (2023).
#ParaTodosVerem: Inicio da descrigdo. A imagem tem contornos em caneta preta e fundo branco e
esta descrita em relagéo ao leitor. Apresenta, na parte superior, um trago saindo do centro para a direita.
Sobre esse trago, ha trés circulos preenchidos com distancia média de 1 centimetro entre eles. Um
pouco antes de o trago ser finalizado, a esquerda, inicia-se um novo trago direcionado para baixo e
para a esquerda. Fim da descrigao.

FIGURA 19 — DESENHO ORIGINAL — TENDA DE CIRCO

FONTE: https://br.freepik.com/vetores-gratis/tenda-de-circo-na-cor-vermelha-e-
branca_6481394.htm#query=tenda%20de%20circo&position=1&from_view=keyword&track=ais&uuid
=9f798664-b032-448c-8e6f-c42¢c495bbf06.

#ParaTodosVerem: Inicio da descrigdo. A imagem tem fundo branco e esta descrita em relagéo ao
leitor. A figura mostra a tenda de um circo. Na parte superior, na cupula, cuja base é na cor azul, tem-
se uma bandeira na cor amarela. A tenda do circo que sai da cupula apresenta listras verticais,
alternando entre as cores vermelha e branca. Cada listra finaliza como um toldo arredondado, formando
varios toldos. A fachada do circo é arredondada, com listras verticais de aproximadamente 0,5
centimetro cada, preenchidas nas cores vermelha e branca, em alternancia. A porta do circo tem o
batente arqueado e é na cor azul. As cortinas sdo na cor vermelha e estao entreabertas, formando um

espaco pintado na cor preta. Fim da descrigéo.
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FIGURA 20 — DESENHO DA TENDA — PARTICIPANTE 1

FONTE: A autora (2023).
#ParaTodosVerem: Inicio da descrigdo. A imagem tem fundo branco com contorno de caneta
azul e esta descrita em relagao ao leitor. A figura exibe o formato de uma casa, com tragos
mais retos. O telhado, no formato de uma pirdmide, possui tragos formando varias pequenas
piramides e com toldos nas pontas. A fachada apresenta tragos na vertical e alternados. No
centro, um espago maior entre os tragos representa um batente em curva. Os tracos dos
toldos ndo sao simétricos e o desenho esta inclinado para a direita. Fim da descricao.

FIGURA 21 — DESENHO DA TENDA — PARTICIPANTE 2

FONTE: A autora (2023).
#ParaTodosVerem: Inicio da descrigdo. A imagem tem fundo branco com contorno de caneta azul e
esta descrita em relagao ao leitor. No centro do desenho, tem-se o que lembra o contorno da face de
um gato. Na parte superior, dois tridngulos ligados descem de forma arredondada. Fim da descric&o.
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FIGURA 22 — DESENHO DA TENDA — PARTICIPANTE 3

FONTE: A autora (2023).
#ParaTodosVerem: Inicio da descrigdo. A imagem tem fundo branco com contorno de caneta azul e
esta descrita em relagéo ao leitor. No canto superior, ha desenho representando o topo de uma casa,
inclinado para a esquerda. Ocupando a parte central da imagem, ha dois tragos de comprimentos
semelhantes, na vertical e em paralelo. Esses tragcos medem aproximadamente 2 centimetros e tém
distancia de 1 centimetro entre eles. Fim da descrigéo.

FIGURA 23 — DESENHO DA TENDA — PARTICIPANTE 4

FONTE: A autora (2023).
#ParaTodosVerem: Inicio da descricdo. A imagem tem fundo branco com contorno de caneta azul e
esta descrita em relagéo ao leitor. Da esquerda para a direita, ha cinco tragos intercalados na vertical.
O primeiro, terceiro e quinto sdo maiores e estdo com uma leve curva para a esquerda. O segundo e
quarto sdo menores e sem curvas. Fim da descrigao.

A dinamica demonstrou que o primeiro integrante da fila teve mais facilidade
para compreender e elaborar estratégias de representagdo. Outro ponto observado
diz respeito a percepcao que se tem sobre outra pessoa, a qual pode variar
significativamente em funcao de diversos fatores, como a proximidade. Embora nao
seja garantido que estar préximo de alguém melhore a compreensao sobre suas
percepcoes, € mais plausivel que isso ocorra.

Foi explicado aos participantes que a percepcao € o ato de notar, interpretar
e observar, sendo um processo individual e subjetivo. Cada pessoa possui sua propria
forma de perceber, que pode diferir significativamente do modo que a outra executa
essa funcdo. Por exemplo, em uma situacdo em que o professor esta dando aula e

um estudante esta desenhando, pode parecer que ele nao esta prestando atencéo.
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No entanto, esse comportamento pode significar uma estratégia para lidar com a
ansiedade e, consequentemente, ajuda-lo a se concentrar e manter o foco na aula.
Por outro lado, o oposto também pode ocorrer: o aluno pode estar olhando
diretamente para o professor, mas estar mentalmente distraido, pensando em outro
assunto.

Sobre a dinamica mencionada, destacam-se as seguintes falas:

Eu ja terminei. Eu s6 ndo desenhei o restante porque gera mais confuséo
(PBE1C2L27, 2024).

Quando a pessoa risca, tira, e coloca a caneta de volta nas costas, a gente
ja ndo sabe mais o que é. Eu acho que se fizesse uma linha continua, talvez
(PAE1C2L29, 2024).

Linha por linha é complicado. Nessa segunda estratégia eu fiz todas as linhas
de uma vez sé e ainda tive a chance de ir editando, fazendo tudo assim, em
um padrdo, depois tudo em outro padrdo (PBE1C2L32, 2024).

E porque vocé faz um risco, dai a gente ndo sabe o segundo risco onde é que
ele vai iniciar, uma emocéo! (PAE1C2L37, 2024).

Eu néo conseguia entender. Entdo, eu fui imaginando que eram algumas
coisas. E dificil (PEE1C2L39, 2024).

Nota-se pelos excertos a dificuldade que os participantes encontraram ao
executar a dinamica e como a percepcao pode variar entre eles. Chama atencao a
fala de PB, que tentou mudar a estratégia entre uma figura e outra. Ele foi o primeiro
a desenhar e, portanto, conseguiu fazer os desenhos mais proximos do original, pois
estava vendo o modelo. Mesmo com a mudanca de estratégia, ndo houve avangos no
resultado do ultimo desenho. Alias, com a tenda de circo, o participante 2 fez um
desenho mais distante do original do que com a flor.

A reflexdo proporcionada por essa atividade ressaltou a dificuldade de
percepcao. Em discussao posterior sobre a dinamica, os participantes chegaram a
conclusédo sobre como é dificil notar todos os estudantes em sala de aula,
principalmente por ser um publico muito diverso. Nesse aspecto, o proprio DUA néo
deixa claro o caminho a ser percorrido, assim como quais principios e diretrizes
precisam ser priorizados.

De forma semelhante, os participantes da pesquisa de Hollingshead, Lowrey

e Howery (2020) tinham perspectivas diferentes sobre o uso do Guia do DUA e o que
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seria mais importante. Sobre a ordenacao proposta pelo CAST a partir de 2011 — o
Engajamento deveria vir primeiro —, 13 dos 19 participantes disseram que nao deveria
haver hierarquia entre os principios; nove acreditavam que o Engajamento € o
principio mais importante; para trés, outras questdes sdo mais importantes que os trés
principios; dois determinaram que a Representacgao € o principio mais importante do
DUA.

A dificuldade de compreensao do DUA, portanto, € um fator limitante e
preocupante em relagao a aplicagao dessa estrutura. Se nao ha sequer um consenso
entre os especialistas da area, € muito mais dificil aplicar o DUA e, por consequéncia,
avaliar seus resultados.

Outra dificuldade relatada pelos docentes desta pesquisa referiu-se a carga
horaria, com quatro mengdes indicando a necessidade de mais aulas para planejar e
aplicar os planejamentos. Considerando o tempo disponivel, relataram muitas

dificuldades em cumprir a ementa dos componentes curriculares, como segue:

Mas veja como isso é complicado! Porque sempre falam que temos que
contextualizar, significar, mas o professor ndo esta mais conseguindo fazer
isso porque néo esta tendo aulas suficientes, a carga horaria de Matematica
tem diminuido, como no novo ensino médio (PAE3C3L642, 2024).

Mas eu sé consequi fazer porque sobrou tempo, sobraram duas aulas com
eles. Nao é sempre que da para fazer. Mas foi legal até para eles organizarem
0 que é prioridade, o que ndo é, o que vai ao centro, o que é importante
colocar (PBE3C1L518, 2024).

Pelos excertos, principalmente pela fala de PA, verifica-se que, para fazer um
planejamento de aula que possa contextualizar a teoria com o cotidiano do estudante,
€ necessario um tempo adequado. Essa situacao é reflexo de uma série de reformas
e adaptacdes, como do Novo Ensino Médio, que também influenciaram os cursos de
licenciatura no Brasil nas ultimas décadas. Nesse cenario de transformacgdes, passou-
se para uma formagao mais aligeirada e reformulagao dos curriculos.

A respeito, Favero e Mikolaiczik (2024, p. 15), apos analise bibliografica e
documental sobre a influéncia das politicas neoliberais na formacao de professores,

concluem:

A pesquisa sobre a formagéo inicial de professores, a primeira vista, pode
parecer um tema de pesquisa esgotado, no entanto, precisamos considerar
a profunda transformacdo dos cursos superiores de licenciatura no Brasil,
especialmente nas duas ultimas décadas. Um panorama de diminuigdo das
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cargas horarias dos estagios curriculares, de fragilidade da triade ensino-
pesquisa-extensao, de aligeiramento da formacao, de fechamento de cursos
com tradigdo na area, de demissao de professores com vasto conhecimento
e de priorizagao dos fins lucrativos em detrimento de valores académicos sdo
fatores que colocam as licenciaturas sob a égide da légica empresarial.

Houve, portanto, uma adaptagao dos curriculos a uma légica empresarial, que
visa a uma formagao docente mais rapida e enxuta. As falas dos participantes trazem
uma percepcao clara de que estao atuando no limite do minimo necessario. Ainda que
a carga horaria tenha sido reduzida em alguns cursos do Ensino Médio e das
licenciaturas — como no caso da disciplina Matematica no Novo Ensino Médio —, isso
nao significa, necessariamente, que os professores passaram a ter menos turmas ou
aulas. Pelo contrario, o numero reduzido de docentes, como se observa no Campus
Campo Largo, faz com que os professores de Matematica atuem no limite de sua
carga horaria, acumulando turmas e responsabilidades, visto que lecionam para
diferentes cursos de Ensino Médio e superior.

Nesse cenario, pensar em uma reformulagao dos planos de aula tendo como
base o step-by-step e o Guia do DUA, assim como seus principios e diretrizes, de
forma a perceber e engajar todos os estudantes da sala de aula, parece impraticavel.

O problema da carga horaria dos componentes curriculares e da
heterogeneidade dos estudantes € aumentado pela ultima dificuldade apontada pelos
docentes, relativas ao quantitativo de estudantes que lecionam ou concentrados
na mesma sala de aula.

Essa dificuldade abrange duas questdes: ou o problema sdo muitos
estudantes em uma unica turma, ou ha muitas turmas para um unico professor.

Seguem algumas falas de PE e PB que contextualizam essa dificuldade:

O PD comentou uma coisa e eu gostaria de complementar. No inicio desse
ano tem uma turma com 56 alunos. (o professor se referia ao ensino médio).
[...] Agora, uma coisa que eu vou comentar é que eu percebo, nessa
caminhada desde 2008 no Instituto, é o seguinte [...] existe profissionais de
um perfil, ou que trabalha melhor e se identifica no ensino médio, ou no ensino
superior. E nisso, eu sou bem sincero, ele ndo tem perfil para o ensino médio
[se referindo ao PD], de mudar, ele é muito mais sensivel ao ensino superior.
Se profissional ndo tem a sensibilidade, esse cuidado [se referindo ao Ensino
Médio], ndo que o nivel superior ndo merega esse cuidado, igualmente em
qualquer nivel de educacao merece cuidado, mas esse profissional que nédo
tem essa sensibilidade ja, essa soma de detalhes, pode acabar excluindo
(PEE1C4L180, 2024).

[...] tem uma prética que eu fago aqui no IFPR em uma turma com quarenta
e poucos alunos, que ja é uma realidade ruim pelo nimero de alunos. Eu vou
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1a, explico, sei que nem todos os quarenta e poucos vao pegar de primeira.
Talvez uns vinte ou trinta vdo entender de primeira. Se eu continuar
explicando vai ficar mondétono para esses que ja entenderam. Dai eu pego
para eles se juntarem e se ajudaram, porque eles tém uma linguagem que
nao precisa muitas vezes ser do professor, muitas vezes eles entendem com
o colega explicando por que a linguagem é mais acessivel que a nossa |[...].
Mas eu me preocupo de ter um lider em cada equipe que possa ajudar melhor
ali [...]. E vocé falando para quarenta é uma coisa, agora, falar para um grupo
de trés ou quatro é bem melhor (PBE4C5L859, 2024).

Da fala de PE, constata-se uma questao interessante, que € uma realidade
dos IFs: os professores trabalham com diversos niveis de ensino, ou seja, tém varias
turmas com perfis muito diferentes, pois lecionar no Ensino Médio é diferente do
ensino superior. De certa forma, alguns docentes tentam focar mais em um ou outro
nivel de ensino, como informado por PE, porém isso nem sempre & possivel — dos
cinco participantes da pesquisa, apenas dois se dedicavam exclusivamente ao ensino
superior, os demais atuavam tanto com Ensino Médio quanto com superior.

Essa realidade impacta diretamente no planejamento das aulas e até mesmo
nas condi¢des de trabalho docente. Um exemplo disso é a necessidade de trabalhar
em trés turnos diferentes para atender a todos os cursos de Ensino Médio e superior.
Em relacao a aplicacéo do DUA, torna-se uma tarefa ainda mais desafiadora, uma vez
que € preciso conhecer mais estudantes, de niveis de ensino diferentes, de cursos
variados, com propostas curriculares distintas.

A fala de PB, por sua vez, traz a sala de aula com mais de 40 estudantes e a
dificuldade de conseguir trabalhar nesse ambiente. Essa situacdo ocorre com
frequéncia nos primeiros anos do Ensino Médio, pois se junta uma nova turma de 40
estudantes com aqueles que ficaram com dependéncias. No ensino superior, isSso
ocorre quando da falta de professor, sendo necessario juntar turmas de cursos
diferentes (Licenciatura em Matematica e graduacdo em Engenharia Elétrica, por
exemplo).

Enfim, a realidade imposta e a estrutura das instituicdes de ensino promovem
um ambiente com salas de aula superlotadas e docentes atuando em diversas turmas,
de niveis e cursos diferentes. Nesse cenario, aplicar o DUA, como ja mencionado,
parece uma tarefa impraticavel. Apesar disso, na fala de PB € possivel visualizar uma
tentativa de criagao de estratégia para lidar com a situagéo: explicar o conteudo mais
de uma vez, buscando a interagao e ajuda dos préprios estudantes.

Cabe destacar que as salas de aula lotadas e o0 excesso de trabalho docente

sao uma realidade que permeia a histéria recente do Brasil, desde a democratizacao
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do acesso ao ensino. Decorre desse cenario a dificuldade para o professor conhecer
seus estudantes e atuar de forma inclusiva. Nesse sentido, Freitas e Sivieri-Pereira
(2023, p. 22), ao investigar o processo de constru¢ao da identidade docente focando
na educacao inclusiva, a partir de dados coletados via histéria de vida e grupo focal

com professores de um municipio de Minas Gerais, chegaram a seguinte concluséo:

A partir das discussdes, pode-se inferir que os professores se sentem
cansados em um sistema educacional que desprivilegia o trabalho
pedagégico pautado nas diferencas, na medida em que sdo cobrados
resultados massificados; exigidos o cumprimento de planos padronizados;
dispondo poucos recursos para o trabalho e oferecendo salas superlotadas.
O trabalho com as especificidades se faz desafiador em um sistema
educacional que impede que o professor tenha tempo de qualidade para
socializar e se fortalecer entre seus pares.

Esse excerto, apesar de enfatizar a realidade das escolas publicas de Minas
Gerais, reflete uma realidade brasileira. Embora os IFs tenham uma organizagao
diferenciada, também s&o influenciados por uma estrutura que limita e desgasta a
atuacao do professor. Essa situacao, portanto, € uma dificuldade que os docentes
enfrentam para aplicar uma estrutura de trabalho como o DUA.

O CAST, ao apresentar suas concepgoes e propostas de implementagédo do
DUA, desconsiderou as condigdes do trabalho docente e a estrutura das instituicbes
de ensino, levando apenas em conta que é papel do professor promover as mudancgas
necessarias. De forma semelhante, os gestores cobram a implementacédo de uma
politica de inclusdo, desconsiderando a necessidade de formacéo e reestruturagao
das escolas. Nessa perspectiva, muitos gestores, publicos e privados, utilizam o DUA
como justificativa e legitimagdo de ag¢des de suporte para uma pratica denominada
inclusiva. Entretanto, tais alegag¢des ficam no nivel do discurso, ndo da implementagao

efetiva:

Além disso, o uso do DUA como referencial em politicas publicas
educacionais pode ser instrumentado de maneira estratégica por gestores
educacionais, funcionando como um importante elemento legitimador de
propostas que, na verdade, nao estdo realmente sustentadas por
investimentos estruturantes e duradouros. Muitas vezes, essas propostas séo
sustentadas apenas por discursos que parecem inovadores e atrativos, mas
que nao trazem uma base solida (Abbeg; Abbeg, 2024, p. 9).

Portanto, as dificuldades apontadas pelos docentes decorrem, em grande

parte, de situagdes sobre as quais eles proprios ndo tém controle. A comunicagao da
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gestdo, o numero de estudantes em sala de aula, o quantitativo de turmas e a
heterogeneidade do corpo discente sdo uma realidade a ser enfrentada, que
representa uma barreira para a atuagao dos professores. Diante disso, aplicar o DUA
em todos os aspectos descritos por sua estrutura, sintetizados pelo guia com os
principios e as diretrizes, parece ser impraticavel.

Os problemas encontrados dentro da escola ndo podem ser resolvidos
somente com propostas pragmaticas, sem considerar sua complexidade. Nesse
sentido, postular que se resolvera o problema da aprendizagem somente seguindo
um guia e oferecendo cursos, sem considerar o universo em que o professor vive, sua
trajetéria de vida e suas experiéncias, € uma perspectiva educacional muito
reducionista.

Sobre como o professor se torna o que é, Rolkouski (2006, p. 265) afirma:

Que esse ‘tornar-se ‘0’ professor’ é feito de infancia, familia, relagoes,
configuracdes, habitus, mas também de rupturas e circunstancias. E que, de
modo algum, é meramente feito de mini ou microcursos: intervencdes
cirdrgicas, politicas publicas cuja légica € a do mercado, do marketing politico,
sustentadas, infelizmente, por parte da academia, que insiste em fazer
pesquisas de ‘antes de e depois de’.

Ressalta-se, entretanto, que o guia disponibilizado pelo CAST, para aplicagao
do DUA, proporcionou o debate de ideias e praticas inclusivas, o que é relevante, isto
€, embora a estrutura ndo seja novidade para esses docentes (em suas propostas de
estratégias pedagogicas), sua sistematizacao auxiliou na reflexdo sobre a inclusdo na
educagcao e no compartiihamento de ideias. Essa conversa possibilitou uma
ponderacgao sobre praticas docentes e incentivou colegas a ter novos olhares sobre
suas concepgdes pedagodgicas inclusivas, com vistas a superar as barreiras

encontradas na instituigao.

5.3 O QUE OS PROFESSORES DESEJAM

Finalizando a andlise, a categoria O que os professores desejam foi
subdividida em quatro subcategorias: (A) Melhorar a comunicagcao com a gestao; (B)
Que os estudantes aprendam; (C) Que a profissdo seja mais valorizada; (D) Que os

estudantes sejam professores.
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Duas delas se relacionam diretamente com as dificuldades mencionadas
pelos docentes: uma em relagdo a comunicagao com a gestao e outra no que condiz
com a profissao ser mais valorizada — ambas tiveram uma unica menc¢ao cada. Na
sequéncia, tem-se a fala de PE em resposta ao que deseja para o futuro da profissao

docente:

Que pergunta dificil. Acho que sempre a preocupagéo é a valorizagdo da
profissdo, em todos os sentidos. Ultimamente a gente ouve muito ‘ah, era
melhor eu nem ter feito o ensino médio, era melhor eu nem ter estudado’, e a
gente comega a ver uma linha ali que esta surgindo, de menosprezar o
ensino, e isso me gera uma preocupacgdo. Se historicamente o professor ja
néo é tao valorizado quanto deveria, culturalmente minha preocupacéo é que
isso até piore. Entdo meu desejo mesmo é uma valorizagéo do ensino, da
escola e é claro, do professor (PBE5C3L1051, 2024).

Essa fala revela uma preocupagao com a valorizagdo docente em todos os
sentidos, mas também uma cultura de desmerecimento do ensino, da escola e dos
educadores. Na percepgéao do participante, estudar e ter um diploma (de Ensino Médio
ou superior) ja ndo tem muito valor e, como consequéncia, a profissdo do magistério
€ desvalorizada.

A situacao relatada é objeto de pesquisas na area, inclusive da constatagao
de um movimento de abandono do magistério. Como exemplo, pode-se citar a
pesquisa de Souto (2016), que investigou egressos do curso de Licenciatura em
Matematica da Universidade Federal de Sao Jodo del-Rei, Minas Gerais, que

abandonaram o magistério. Com base em 89 respostas, a pesquisadora concluiu:

Nessa pesquisa, assim como no presente estudo, os principais problemas
enumerados pelos professores para o exercicio do magistério, e que também
constituem as principais causas de abandono da profissdo, foram a
desvalorizagéo profissional, a indisciplina, o desinteresse dos alunos e o
sistema de progressao continuada (Souto, 2016, p. 1089).

A percepcao de PB, portanto, tem fundamento e é relatado por outras
pesquisas. Apesar das condi¢des de trabalho docente relatadas, os participantes, de
forma geral, expressaram o desejo de que os estudantes aprendam. Foram cinco as
mengdes dessa subcategoria, de um total de 11, demonstrando que os professores
almejam o aprendizado de todos os discentes, isto €, mesmo com a heterogeneidade

constatada.
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Destaca-se que, com o desejo de que os estudantes aprendam, ha o anseio
de que os discentes da licenciatura sejam professores (quatro men¢des). Ambos

os desejos, alias, apareceram por vezes na mesma fala, como segue:

Ah, eu sempre desejo que os meus estudantes aprendam e tenham sucesso.
Que os da Licenciatura, que foi onde a gente trabalhou, que eles se tornem
professores e sejam bons professores e quem sabe sejam nossos colegas
aqui! E issolll (PAE5C3L1047, 2024).

O que eu desejo é que todo ano a gente consiga cumprir 0os objetivos que a
gente tem na profissdo, seja com disciplinas novas ou n&o. Mas
principalmente na questdo da matematica, contribuir para formar professores
e, como um todo, ajudar a educagéo, essa é a ideia principal. E minha parte
como professor é sempre tentar cumprir o que acho que precisa ser cumprido
nas disciplinas, contribuir para que os estudantes aprendam... acho que é
isso!!ll (PCE4C3L1059, 2024).

Os excertos demonstram o desejo dos docentes de que os estudantes se
identifiguem como professores e aprendam o necessario para exercer a profissao.
Todavia, isso se constitui um desafio, tendo em vista a gama de dificuldades
apresentadas, como carga horaria excessiva, sala de aula cheia, problemas de
comunicac&o com a gestéo, dentre outras. Dessa forma, a formacao inicial acaba se
distanciando da realidade da sala de aula.

Sobre a construgao da identidade docente, Freitas e Sivieri-Pereira (2023, p.

24) concluem:

A formacéo inicial ndo contempla as necessidades do futuro professor em
conhecer o publico que ira atender nas escolas e a formagao continuada nas
unidades escolares acaba se tornando espago para cumprimento de
atividades burocraticas, ao invés de proporcionar momentos de preparo para
o professor que se encontra em meio a tantas dificuldades. Cabe ao proprio
professor prover, de seu tempo livre e recursos pessoais, a busca de
formacgao que o auxilie nas demandas cotidianas.

Decorre desse cenario um movimento ciclico: uma formacgao inicial que nao
contempla a realidade da sala de aula; por causa dessa pendéncia primaria, o
professor, por conta propria (lidando com todos os entraves estruturais e
burocraticos), precisa buscar recursos e uma formagéo continuada para lidar com
seus estudantes; os docentes de licenciatura se encontram nessa mesma situacao
(com problemas de formacao e iniciativa pessoal de resolugdo de problemas) ao

formar novos licenciados para o magistério; por fim, volta-se a situacgéao inicial.
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As dificuldades que promovem esse movimento ciclico foram mencionadas
pelos professores: problemas de formagao; buscar estratégias de ensino por conta
propria; e problemas com burocracia e estrutura. Por outro lado, ha um desejo de
rompimento desse paradigma. Nesse sentido, observam-se agdes como: criagao de
disciplinas como Educacéo Inclusiva na grade curricular do curso; incentivo com o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, aproximando os estudantes
da sala de aula; coordenacéo e participagao em grupos e projetos de pesquisa que
buscam compreender e aperfeigoar as praticas de ensino docente.

No que se refere ao DUA, é interessante mencionar que, quando os
participantes foram questionados sobre o0 que desejavam em sua profissao, nao houve
menc¢ao sobre o0 anseio de que os principios/diretrizes ou o Guia do DUA fossem
aprendidos pelos estudantes ou até mesmo que isso fosse uma pratica comum.

A categorizacao e analise dos encontros, portanto, revelaram que a aplicagao
do step-by-step, fundamentado no DUA, foi um momento importante de formacgao na
perspectiva de reflexdo sobre praticas inclusivas. Os professores, de forma geral, ja
utilizavam diversas estratégias previstas pelo Guia do DUA, o que demonstra que a
estrutura n&o é inovadora, mas um conjunto de praticas ja realizadas por docentes
que pensam na inclusao escolar.

Quanto as dificuldades, elas se devem, em grande parte, a questdes externas,
ou seja, além do ambito de responsabilidade do professor, incluindo estrutura da
instituicdo, carga horaria, questdes de gestao e formagéo. Nessa perspectiva, o DUA
faz suas proposi¢cdes de forma a responsabilizar o professor pelo planejamento de
todos os aspectos de sua aula e ndo considera que pode existir um contexto que
representa uma barreira para sua aplicagao.

Apesar dos entraves apresentados, os participantes expressaram o desejo
por melhores condi¢des de trabalho e o anseio de que os estudantes aprendam e se
identifiuem como professores. As percepgdes apresentadas, dessa forma,
representam uma realidade cheia de contradicdes e desafios, mas com iniciativas em

diregao a transformacéo.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

Este capitulo busca resgatar os principais elementos que sustentaram a
pesquisa, articulando, de forma sintética, como a fundamentacao tedrica e o percurso
metodoldgico suscitaram reflexdes que se confirmaram na analise. Também
apresenta as percepgdes da pesquisadora.

A educacdo inclusiva constitui um paradigma. No ambito da politica
educacional brasileira, tal conceito tem sido frequentemente interpretado como algo
quase restrito a educagao especial, 0 que nao encontra respaldo nos documentos
internacionais. Esta pesquisa reforga o alerta de que, ao criar categorias e
classificagbes — ou seja, um modelo “para cada um” —, corre-se o risco de,
paradoxalmente, promover ou acentuar uma polarizacéo que distancia os estudantes
do principio do “para todos”. Ainda assim, é imprescindivel assegurar o direito a uma
educacgao para todos, em condi¢des igualitarias de oportunidade, e para cada um,
considerando as diferencas individuais, sem que elas se transformem em rétulos
classificatérios, mas valorizando a diversidade presente em sala de aula.

A analise do termo “igualdade” revelou uma dicotomia, uma vez que ele pode
ser entendido tanto como oposto de “desigualdade” quanto de “diferenca”. A igualdade
€ essencial para prevenir a exclusao escolar, porém a inclusao efetiva ndo se sustenta
em um igualitarismo homogéneo que ignora as singularidades, as especificidades e
as potencialidades de cada estudante.

Ja no dialogo entre “universal”’ e “educacéo inclusiva”, pode-se acrescentar a
educacao matematica inclusiva. Destaca-se que, equivocadamente, a Matematica
costuma receber o status de conhecimento universal. Embora seja um saber formal,
€ também uma pratica humana presente em multiplas culturas e contextos, refletindo
e respeitando diferentes modos de pensar, resolver problemas e interpretar o mundo.
Por isso, persistem questionamentos quanto as bases dessa suposta universalidade.
Reafirmar tal carater pode induzir a uma visdo excludente, desalinhada com o
principio de uma educacéo inclusiva que seja, ao mesmo tempo, “para todos” e “para
cada um’.

Com relacdo a ideia de “universal”, esta pesquisa analisou uma proposta que
vem ganhando destaque mundial, o Desenho Universal para Aprendizagem (DUA).
Os idealizadores dessa estrutura defendem que sua aplicagdo é adequada a todos

os estudantes, em todos os niveis de ensino e em qualquer instituicdo escolar,
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independentemente do pais. Essa concepc¢do ancora-se na nogdo de uma educacao
“para todos”, sem necessariamente considerar as especificidades e singularidades
dos diferentes sistemas educacionais. Frente a essa realidade e considerando o
contexto brasileiro, este estudo adotou uma postura critica em relagdo ao DUA,
incorporando ao debate também as anadlises e apreciacbes produzidas
internacionalmente.

Criado nos Estados Unidos, por pesquisadores do CAST, o DUA emergiu
entre as décadas de 1980 e 1990, em meio a intensas transformacgdes tecnolégicas e
sociais. Em 2002, seus idealizadores compreendiam o termo “universal” como
relacionado a “cada um?”, ressaltando que néo se tratava de uma solugao “para todos”,
mas uma pratica reflexiva que reconhecia a singularidade de cada educando e
acomodava suas diferengas. Atualmente, entretanto, os mesmos pesquisadores
afirmam que “universal” significa “todos” os estudantes, tendo o DUA deixado de ser
apenas uma pratica reflexiva e se alinhado a uma visdo mercadolégica de educacgao,
cujo exemplo sado os materiais pouco acessiveis, pois sao caros.

Essa mudancga evidencia uma formulagédo sustentada em antiteses entre o
“‘universal” e o “individual”: pretende-se reestruturar o curriculo escolar para atender a
“todos” (universal), mas, para que isso ocorra, € necessario considerar cada estudante
(individual, “cada um”). Ha também divergéncias do que o DUA entende por curriculo
e 0 que esse estudo compreende — a definicdo apresentada pelo DUA é mais parecida
com o que o IFPR entende como um plano de ensino.

Ainda nesse campo, a estrutura do DUA apresenta principios, diretrizes e
pontos de controle, atualizados ao longo dos anos, para orientar os professores na
aplicagao de estratégias que permitam a cada estudante acessar um direito universal:
a educacgao. No entanto, essa proposta nao aborda a necessidade de transformar a
ordem social, que reproduz as situagdes excludentes vivenciadas tanto na escola
quanto em seus curriculos.

Diante desse cenario, teve-se como objetivo geral desvelar as percepgdes
de professores de Matematica de um curso de Licenciatura em Matematica sobre a
aplicabilidade do DUA em suas praticas docentes. E estabeleceu-se a seguinte
pergunta-problema: quais sdo as percepc¢des de professores que atuam em um
curso de Licenciatura em Matematica sobre a aplicabilidade do DUA em um processo
de (re)planejamento? Para alcangar o objetivo geral e responder a pergunta-problema,

faz-se relevante apresentar o percurso metodolégico, que também ofereceu
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sustentacao a analise. Este estudo adotou os pressupostos da pesquisa colaborativa
como metodologia para a aplicagao do DUA, fundamentando-se tanto em estudiosos
dessa metodologia quanto na experiéncia pratica de colaboragdo estabelecida nas
relacbes da pesquisadora com a investigacdo e seus colaboradores. O trabalho
contemplou, simultaneamente, a anadlise das percep¢gdes dos participantes
professores e o desvelamento dessas percepgoes pela pesquisadora.

Para viabilizar esse processo, foi necessaria uma aproximacido entre a
pesquisadora e os colaboradores professores, possibilitando a realizacido de
(re)planejamentos docentes fundamentados no DUA. Assim, a pesquisa colaborativa
ndo apenas investigou, mas também transformou, ao criar um espago no qual os
sujeitos envolvidos se reconheceram como agentes na constru¢cédo de uma educagao
matematica inclusiva.

A populagao estudada dividiu-se em dois grupos de colaboradores: cinco
professores licenciados em Matematica — que compuseram o nucleo central, devido a
énfase nos (re)planejamentos docentes com base no DUA — e 53 estudantes do curso
de Licenciatura em Matematica do Campus Campo Largo do IFPR, distribuidos em
cinco turmas, do 1° ao 4° ano. O locus da pesquisa foi o curso de Licenciatura em
Matematica do referido campus, sendo que o LabMat concentrou a maior parte das
atividades investigativas.

Como mencionado, o DUA propde guias com principios, diretrizes e pontos
de controle, que sédo sugestdes para alcangar as diretrizes. Considerando a ampla
gama de informagdes apresentadas, este estudo utilizou a versao do Guia do DUA de
2018. Ainda, ante as inumeras dificuldades para operacionalizagao e incongruéncias
quanto a aplicacdo desse guia, selecionou um protocolo desenvolvido por uma
pesquisadora do préoprio DUA, nomeado de step-by-step. Essa proposta de
planejamento convergiu com a metodologia da pesquisa colaborativa e ocorreu em
trés etapas: (i) projetar proativamente; (ii) implementacao; (iii) reflexao e (re)design.

Primeiramente, a pesquisa foi planejada para ocorrer em trés encontros com
os docentes, porém houve a necessidade de replanejar para cinco encontros. No
primeiro, houve uma sensibilizagao inicial sobre educacao inclusiva, com a realizacao
de uma dinamica sobre a percepgcao e explanagdes iniciais sobre o DUA. Na
sequéncia, os encontros 2, 3 e 4 foram destinados a uma formacgao especifica sobre
cada principio do DUA — Engajamento, Representagdo e Acao e Expressao —,

elencando suas diretrizes e pontos de controle. Entre os encontros 4 e 5, os docentes
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realizaram seus (re)planejamentos com o DUA, utilizando os conhecimentos e
dialogos promovidos nas formagdes, o Guia do DUA e o protocolo step-by-step. Apos
a aplicagao desses planejamentos em sala de aula, os estudantes preencheram um
questionario semiestruturado, elaborado pela pesquisadora, para proporcionar um
melhor entendimento sobre as reais mudancas nos planos de aula. Para finalizar, no
encontro 5, a pesquisadora apresentou individualmente para os professores os
feedbacks dos discentes, executando também a etapa 3 do step-by-step, que
consistia em promover a reflexdo e o (re)design, além de realizar uma entrevista
semiestruturada com os participantes, com perguntas que auxiliaram a compor a
analise, responder a pergunta-problema e alcangar o objetivo geral da pesquisa.

Para constituicdo dos dados, a pesquisadora selecionou as principais
narrativas dos docentes e as transcreveu. A metodologia selecionada para analisa-las
foi a ATD, que é composta por trés passos: a unitarizagado, a categorizacédo e a
comunicagédo. Essa metodologia exigiu uma imersao da pesquisadora no texto,
interpretando-o e reinterpretando-o. Na unitarizacdo, houve a desconstrucdo dos
textos transcritos, possibilitando que a pesquisadora percebesse os diferentes
sentidos e perspectivas. Essa agao resultou nas unidades de significado, relacionadas
a um tema e uma unidade de contexto. Para localizar as unidades de significado no
corpus, utilizou-se a codificacao.

Passou-se, entdo, ao segundo passo da ATD, a categorizagdo, que
promoveu, gradativamente, a emergéncia de novas compreensdes e sentidos.
Entretanto, ocorreu uma metamorfose, tornando os sentidos passiveis de ser
explicitados com rigor, clareza e objetividade. As categorias emergiram durante o
processo e precisaram ser constantemente (re)qualificadas em meio a diversas
tramas formadas nesse processo de tecer novos entendimentos.

Neste estudo, emergiram trés categorias: (i) O que os professores ja fazem,
com as subcategorias (A) O que ja fazem e se aproxima das diretrizes do DUA e (B)
o que ja fazem e se afasta das diretrizes do DUA; (ii) Dificuldades, com as
subcategorias (A) Dificuldade em relagdo a falta de formagdo docente, (B)
Dificuldades referentes a comunicagdo com a gestdo, (C) Dificuldades quanto a
heterogeneidade do corpo discente, (D) dificuldades de compreenséo sobre o DUA,
(E) Dificuldades quanto a carga horaria e (F) Dificuldades quanto ao quantitativo de
estudantes que lecionam ou concentrados na mesma sala de aula; (iii) O que os

professores desejam, com as subcategorias (A) Melhorar a comunicagdo com a
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gestao, (B) Que os estudantes aprendam, (C) Que a profissdo seja mais valorizada e
(D) Que os estudantes sejam professores.

O terceiro passo da ATD constituiu-se na comunicagao, exposta na analise, a
partir da qual foi possivel afirmar que este estudo atingiu o objetivo geral, desvelando
percepcoes de professores sobre a aplicabilidade do DUA, além de responder a
pergunta-problema elencada, apresentando as percepg¢des dos docentes que atuam
em um curso de Licenciatura em Matematica sobre a aplicabilidade do DUA em um
processo de (re)planejamento.

Todos os professores participantes mencionaram praticas docentes que ja
realizam, sendo o total de mengdes referentes a praticas que se aproximam das
diretrizes do DUA consideravelmente maior que as que se afastam. Destaca-se que
muitas das praticas que se afastam das diretrizes DUA podem né&o estar atreladas a
uma abordagem pedagdgica que depende apenas do professor, envolvendo, portanto,
uma problematica maior.

Nesse sentido, com o desvelamento das percepcdes dos colaboradores
apresentado nas anadlises, € possivel responder a pergunta-problema que as
percepgdes dos professores indicaram que o DUA n&o € algo inovador, pois o préprio
CAST reconhece que “bons professores” ja realizam muitas dessas praticas em seu
cotidiano. De fato, os colaboradores docentes do estudo costumam buscar e aplicar
estratégias pedagdgicas inclusivas, orientadas para uma educagéao “para todos” e
“para cada um”. O ponto central dessa discussao € que, por ser abrangente e reunir
um grande volume de orientagdes, o Guia do DUA acaba sistematizando essas boas
praticas ja existentes. Entretanto, sistematizar praticas nao significa direcionar a sua
operacionalizagao ou, até mesmo, levar ao surgimento de outra teoria educacional.

A literatura apresentada corrobora com a percepc¢ao dos professores sobre os
entraves na operacionalizacdo do DUA, ndo tendo sido encontrados estudos que
tratem especificamente desse aspecto (por exemplo, se a aplicagdo de apenas um
principio ja pode ser considerado adogao do DUA). Essa questao surgiu quando os
participantes solicitaram mais encontros, pois ainda nao haviam compreendido
plenamente a proposta. A falta de compreensao gerava confusdo quanto ao que
deveriam efetivamente realizar, visto que muitas das praticas indicadas pelo DUA ja
faziam parte de seu cotidiano.

No questionario dos estudantes, foi perguntado se eles perceberam alguma

diferenca didatica em relacdo as demais aulas do mesmo professor. Cinquenta dois
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estudantes responderam a essa questéo, dos quais 12 apontaram algumas diferengas
didaticas, como a resolucédo de problemas em duplas e a incorporagao de recursos
audiovisuais, visto que um dos professores passou videos — 0 que néo é costume da
sua pratica didatica. Entretanto, 40 estudantes ndo notaram diferenca, alegando que
esses docentes ja possuem uma boa didatica.

Os professores também relataram a pesquisadora que perceberam que ha
disciplinas e conteudos mais propicios para aplicagdo de algumas diretrizes. Além
disso, embora tenham incorporado elementos diferentes daqueles que costumam
utilizar em sua pratica pedagogica cotidiana, isso nao significa que suas praticas
anteriores fossem inadequadas, mas apenas distintas do que os estudantes estavam
habituados.

No que diz respeito as dificuldades de aplicabilidade do DUA, os professores
destacaram diversas causas, como a heterogeneidade do corpo discente, salas de
aula lotadas, altas cargas horarias, além da propria compreensao do DUA — todos os
docentes demonstraram ndo compreender algo sobre a estrutura. Essa dificuldade,
no entanto, ndo é exclusiva dos participantes deste estudo; a literatura discutida exibiu
um estudo que objetivava trazer mais clareza sobre o DUA, mas o objetivo nao foi
alcangado, mostrando que os proprios especialistas ndo conseguiram defini-lo.

Buscando desvelar as percepg¢des dos professores, foi questionado sobre o
que eles desejam para o futuro e nenhum deles desejou conhecer mais sobre o DUA,
como se um simples guia, que alega ser uma estrutura inovadora, pudesse ser
aplicado em todos os paises do mundo, em todos os niveis de ensino e para todos os
estudantes, e fosse suficiente para retratar algo maior que se espera em um curso de
licenciatura que forma professores. Esses participantes ndo desejavam apenas
solucdes paliativas para situagbes que envolvem toda a complexidade do “ser
professor”’, mas, sim, que seus estudantes aprendam, que se tornem professores e
que a profissdo seja valorizada.

Esta pesquisa apresentou alguns entraves para sua concretizagdo, como a
necessidade de replanejamento dos encontros por parte da pesquisadora, tanto por
solicitagao dos participantes, devido as dificuldades de compreensao do DUA, quanto
pela greve nacional dos servidores federais da educacéo. Sobre esse ultimo ponto,
em margo de 2024, a distribuicdo das cargas horarias dos docentes ainda estava

sendo ajustada e, ao mesmo tempo, havia uma instabilidade em relagéo ao futuro do
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ano letivo por conta da greve que se delineava. Em meio a esse cenario, o encontro
4 precisou ser fragmentado em trés grupos.

Outra dificuldade encontrada pela pesquisadora se deu em relagdo a
compreensao da metodologia da ATD. Em um primeiro momento, houve a
necessidade de superar paradigmas e construir os proprios caminhos de pesquisa.
Isso gerou tanto autonomia quanto inseguranca. Com a pratica e a imersao na
pesquisa, a fim de sempre rever em qual lugar se pretendia chegar, a sensagao de
inseguranca foi desaparecendo e a metodologia ganhou cada vez mais significados e
se tornou coerente com o proposto.

Diante dessa conjuntura, foi possivel compreender as percepgbes dos
participantes acerca da aplicabilidade do DUA, mostrando que muitas das praticas
sugeridas ja sdo, de alguma forma, realizadas pelos docentes do curso de
Licenciatura em Matematica do IFPR — Campus Campo Largo. Também se
evidenciaram diversas dificuldades para sua aplicabilidade, incluindo a proépria
compreensao da estrutura. Observou-se, ainda, que esses professores projetam para
o futuro o desejo de que seus estudantes aprendam, tornem-se professores
comprometidos, vejam sua profissdo valorizada e possam contribuir para uma
educacdo mais ampla e transformadora, indo além de praticas pedagdgicas
milagrosas.

Nessa perspectiva, ainda que o DUA careca de maior operacionalidade
quanto a sua estrutura, ele pode ser incorporado a pratica pedagdgica como um
recurso que favorece a reflexdo para o planejamento de atividades, isto é, retomando
a proposta inicial de seus criadores de ser uma pratica reflexiva. Por isso, a
contribuicdo potencial da estrutura ndo esta necessariamente em propor algo
inovador, mas em sistematizar em um guia diversas praticas pedagodgicas que ja sao
aplicadas por muitos professores ao longo dos anos.

Até o momento, foram destacadas as dificuldades enfrentadas pela
pesquisadora ao decorrer do estudo, como a compreensao da ATD e a readequagao
de cronogramas e encontros. Contudo, por entender que a pesquisa € indissociavel
de quem a conduz, considera-se necessario apresentar também as percepcdes da
pesquisadora acerca do DUA e de sua aplicabilidade.

As percepgdes da pesquisadora compreendem que o DUA apresenta
limitagdes significativas, tornando-se, em muitos aspectos, impraticavel. A principal

fragilidade localiza-se na auséncia de parametros para a aplicagao das diretrizes.
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Em outras palavras, quantas e quais diretrizes devem ser contempladas em uma aula
para que se possa afirmar que o DUA foi efetivamente utilizado? Por exemplo, se o
professor adotar apenas uma diretriz de cada principio, isso ja seria suficiente para
caracterizar o uso da estrutura? Considerando que existem diretrizes de Acesso,
Desenvolvimento e Empoderamento, seria possivel afirmar que houve aplicacdo do
DUA quando se utilizam duas diretrizes apenas da dimens&o do acesso, uma de cada
principio, sem contemplar as dimensdes de desenvolvimento e de empoderamento?
Isso seria, de fato, DUA?

Ainda que o CAST afirme que “as diretrizes DUA n&o tém o objetivo de serem
uma ‘receita’, mas, sim, uma série de sugestdes que podem ser aplicadas para reduzir
barreiras e melhorar as oportunidades de aprendizagem para todos os estudantes”
(CAST, 2018, p. 3), o carater de “sugestao” ndo elimina a necessidade de orientacdes
mais precisas e operacionais, sobretudo no ambito da pratica docente.

Dessa forma, ha falta de parametros para a aplicagao da estrutura. Tais
diretrizes carecem de direcionamentos objetivos e critérios de aplicagdo, visto que na
auséncia de tais balizadores, a operacionalizacdo do DUA torna-se imprecisa,
subjetiva e vulneravel a interpretacdes divergentes, inclusive dos préprios
especialistas do DUA.

Nesse contexto, se as diretrizes constituem apenas “sugestées” e ndo uma
estrutura sustentada por definigdes objetivas e rigor cientifico, essa indefinigdo nao
apenas compromete a possibilidade de uma implementacéo coerente, como também
inviabiliza sua avaliagdao. Em consequéncia, corre-se o risco de afirmar que “todos
os estudantes aprendem” ou que “todos sao beneficiados com o DUA”, sustentando
generalizagdes que nao se apoiam em evidéncias tedricas robustas.

A fragilidade nas evidéncias tedricas da efetividade do DUA impede que se
verifique, de fato, quais estudantes foram beneficiados, em que medida e sob quais
condicdes. Assim, expressdes amplas e pouco fundamentadas passam a compor o
discurso em torno do DUA, reforcando uma retérica inclusiva que nem sempre se
traduz em praticas de fato inclusivas.

Além disso, quando nao ha parametros para identificar o que € ou ndo € DUA,
ha uma dificuldade na avaliagao da prépria estrutura, que se torna vulneravel a
apropriagdo acritica, sendo incorporada de forma fragmentada, superficial ou
meramente declaratoria. Em muitos casos, observa-se uma “adocdo simbdlica” da

proposta: o professor afirma aplicar o DUA porque oferece diferentes materiais ou
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porque varia um recurso didatico, ainda que isso nao represente, o uso da arquitetura
de principios e diretrizes proposta pelo CAST, mas apenas uma mudanc¢a da propria
pratica pedagogica que estd em constante modificagdo. Essa situagdo cria um
paradoxo: ao mesmo tempo em que o DUA se apresenta como uma estrutura
amplamente aplicavel e flexivel, sua auséncia de delimita¢gdes concretas faz com que
qualquer pratica possa ser enquadrada sob sua nomenclatura,

Outra percepcao que merece destaque refere-se a superficialidade dos
estudos acerca das bases neurocientificas das redes neurolégicas e ao vinculo
estabelecido entre essas redes e os principios e diretrizes do DUA. Os proprios
materiais do CAST apresentam apenas elementos introdutorios, limitando-se a indicar
quais seriam as redes neurolégicas, onde estariam localizadas no cérebro, e sua
suposta relagdo com o “o qué”, “como” e “por qué” da aprendizagem, articulando-as
de forma direta aos principios do DUA. Contudo, persiste a auséncia de comprovagao
robusta em evidéncias cientificas que sustentem tais associa¢des, configurando um
cenario semelhante ao observado na ja refutada teoria dos estilos de aprendizagem,
frequentemente mobilizada sem respaldo empirico consistente.

Dialogando com esse posicionamento referente a base neurocientifica, outro
fator limitante do DUA refere-se a sua inconsisténcia tedrica. Desde sua formulacgao,
em 2002, o DUA passou a incorporar referéncias epistemoldgicas diversas e, muitas
vezes, pouco convergentes entre si, como John Dewey, Howard Gardner, Vygotsky e
até aproximagdes com a nogao de estilos de aprendizagem, amplamente refutada no
meio cientifico por falta de comprovacao teorica. Essa disparidade de influéncias
tedricas contribui para um corpo conceitual fragmentado, dificultando a compreenséao
no campo de uma sistematizagao cientifica e coerente.

Adicionalmente, é importante destacar que os principios do DUA nao foram
estruturados a partir dos sete principios do Desenho Universal propostos por Ronald
Mace. Ao contrario, a organizagao da estrutura do DUA antecedeu a escolha do nome,
tendo sido posteriormente aproximada, de maneira indireta, ao conceito de Desenho
Universal. Essa inversao de logica, primeiro definir a estrutura e, sé depois, buscar
um conceito que a legitimasse, resulta em um distanciamento importante entre o que
Mace propés para o campo do design arquitetdnico e o que o DUA passou a reivindicar
para a educacao. Essa desconexao conceitual evidencia mais um ponto de

fragilidade.
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Outro limite refere-se ao fato de que o DUA nao apresenta carater inovador.
As diretrizes que compdem a estrutura ja sdo, em grande medida, praticas adotadas
ha décadas por docentes, aspecto reconhecido pelo préprio CAST ao afirmar que
“bons professores ja fazem isso”. Nesta tese, observou-se que quando um docente se
afasta de determinada diretriz do DUA, tal afastamento decorre de fatores que
extrapolam seu controle imediato, como condigcbes de trabalho, demandas
institucionais, organizagdo curricular ou limitagbes estruturais. Assim, a
sistematizacao realizada pelo DUA n&o constitui uma construgao teérica original; trata-
se, sobretudo, da compilagdo em um guia de praticas pedagdgicas amplamente
difundidas e previamente existentes no cotidiano escolar.

Neste estudo, o capitulo 3 apresentou um histérico da trajetéria das
construgdes e modificagdes das estruturas dos Guias do DUA ao longo do tempo.
Percebe-se que, as vezes, as modificagcbes de um guia para o outro sdo poucas, em
outras, ha alteragcbes mais significativas, como o acréscimo de diretrizes como o
Acesso, Desenvolvimento e Empoderamento. No Guia de 2024, observa-se uma
modificagao consistente. Ainda que esse documento nao tenha sido objeto de analise
desta tese, percebe-se uma tentativa de incorporar termos atualmente em evidéncia,
como “pertencimento”, que, ha uma década, dificilmente seriam empregados nesse
contexto. Essa insergdo de terminologias contemporéaneas, alinhadas a tendéncias
discursivas do momento, pode indicar um movimento de atualizagao estratégica do
DUA, aproximando-o ainda mais de seu viés mercadoldgico e de sua necessidade de
constante legitimagao perante agendas educativas globais.

O DUA apresenta um viés mercadolégico que converge com as metas de
aprendizagem delineadas nas Declaracbes Mundiais de Educagdo da Unesco,
frequentemente formuladas em cooperagao com organismos como o Banco Mundial.
Observa-se que, quanto menor € o grau de desenvolvimento de um pais, maior tende
a ser a influéncia dessas instituicdes na definicdo de prioridades educacionais, na
destinagao de recursos internacionais e na conformagao de politicas que visam ao
cumprimento de metas globalmente estabelecidas. Nesse contexto, estruturas como
o DUA acabam sendo incorporadas como parte de um movimento de padroniza¢ao
de praticas educacionais, orientado por agendas externas que nem sempre
consideram as especificidades historicas, sociais e culturais de cada sistema de

ensino.
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Ainda sob essa perspectiva do viés mercadoldgico, € importante ressaltar que
o CAST se identifica como uma organizagao sem fins lucrativos, entretanto, ele se
sustenta por meio de uma rede ampla de fundagdes privadas, empresas, governos e
doadores individuais.

Para finalizar, observa-se que o DUA nao demonstra criticidade que visem
transformar a estrutura educacional vigente ou em considerar os contextos sociais,
historicos e culturais nos quais os processos educativos se desenvolvem, tampouco
em reconhecer a complexidade da profissdao docente. A estrutura desconsidera,
por exemplo, as profundas discrepancias nas condi¢des de trabalho dos professores
ao redor do mundo. Elaborado para o contexto educacional dos Estados Unidos, o
DUA pretende ser aplicado em paises cujas trajetérias histéricas, politicas e praticas
educacionais divergem amplamente, como € o caso do Brasil, especialmente no que
se refere ao publico da inclusao discutido neste estudo. Além disso, a proposta ignora
criticamente as desigualdades que atravessam o exercicio docente, que no Brasil se
alteram significativamente entre as redes municipais, estaduais e federais, revelando

um distanciamento ainda maior quando se trata de realidades internacionais.
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APENDICE 1 - TCLE DOCENTE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto: Colaboracdes e Percepcdes para a Educagdo Matematica Inclusiva:
(Re)planejando com o Desenho Universal para Aprendizagem (DUA).
Pesquisador/a Responsavel: Prof. Dr. Emerson Rolkouski.
Pesquisadora Assistente: Ms. Angela Paloma Zelli Wiedemann
Local da Pesquisa: Instituto Federal do Parand — Campus Campo Largo.
Endereco: Rua Engenheiro Tourinho, 829, bairro Vila Solene, na cidade de Campo
Largo/Parana.

Vocé esta sendo convidado/a a participar de uma pesquisa. Este documento, chamado
“Termo de Consentimento Livre e Esclarecido™ visa assegurar seus direitos como participante
da pesquisa. Por favor, leia com aten¢do e calma, aproveitando para tirar suas duvidas. Se
houver perguntas antes ou depois de assind-lo, vocé podera buscar orientagdo junto a equipe de
pesquisadores. Vocé ¢ livre para decidir participar e pode desistir a qualquer momento, sem que
isto lhe traga prejuizo algum.

O tempo que vocé precisard se dedicar para a pesquisa sera de aproximadamente dez
horas, ja incluindo nesse tempo a apresentagdo da pesquisa, dos termos de consentimento, das
formagdes, do da implementacdo em sala de aula, da reflexdo final e da apresentagao dos
resultados da pesquisa.

Vocé participard da pesquisa intitulada “Colaboragdes e Percepgdes para a Educacao
Matematica Inclusiva: (Re)planejando com o Desenho Universal para Aprendizagem (DUA)”
que tem como objetivo geral desvelar percepgdes do processo de (re)planejamento de docentes
que atuam em um curso de Licenciatura em Matematica utilizando a estrutura do DUA. Os
objetivos especificos sdo: 1); compreender sobre documentos mundiais, nacionais e
institucionais ii) contextualizar sobre a educagdo matematica inclusiva e o DUA; iii) aplicar a
pesquisa colaborativa por meio de formacao docente propondo (re)planejamentos colaborativos
com o DUA; e iiii) analisar o processo de (re)planejamento por meio das percepgoes
demonstradas pelos participantes. A pesquisa sera realizada nas dependéncias do IFPR Campus
Campo Largo, em sala de aula do curso de Licenciatura e no Laboratério de Matematica
(LabMat), nos hordrios de aula (noturno) e nos horarios que vocé tera disponivel para
planejamento (manha/tarde/noite) em dias letivos e horarios que esteja disponivel. As propostas
condizem com as atividades que constam no planejamento curricular pedagogico do curso de
Licenciatura em Matematica, referente ao ano e contetido vocé decidir realizar a intervengao.
O inicio das atividades sera realizado assim que o projeto obter aprovagdo no Comité de Etica
em Pesquisa (CEP) do Comité de Ciéncias Humanas e Sociais (CHS) da Universidade Federal
do Parana (UFPR) no periodo compreendido entre marco de 2024 a 31 de dezembro de 2025.
Participando do estudo, vocé esta sendo convidado/a a participar de encontros de formagdo
docente para conhecer os conceitos do Desenho Universal para Aprendizagem, em que sera
proporcionado encontros sobre a tematica para apoiar o processo de (re)planejamento, por meio
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da pesquisa colaborativa entre a pesquisadora e demais participantes docentes, de um contetudo
ministrado por vocé no curso de Licenciatura em Matematica, sendo de sua livre escolha. Sera
oportunizado o debate critico sobre varios assuntos, como pratica docente, possibilidades de
aplicabilidade do DUA nos conteudos selecionados, educagdo matematica inclusiva, dentre
outras aspectos relativos ao contexto escolar.
Como procedimentos para a realizagdo dessa pesquisa serdo adotados alguns passos, como
ofertar uma formacdo continuada e a aplicacdo de um protocolo de (re)planejamento com a
aplicacio do DUA que contém trés etapas: Projetar Proativamente; Implementacdo e
Reflexdao/Redesign.
No desenvolvimento do percurso metodologico apresentado, serdo instituidos alguns
instrumentos e procedimentos de coleta de dados, que incluem observagdes diretas, registros
escritos, gravacoes de dudio e video, bem como entrevistas semiestruturadas. As observacoes e
registros escritos serdo registrados em tempo real, enquanto as gravagdes de voz, video e as
entrevistas serdo conduzidas de forma aprofundada para capturar as perspectivas dos/a
professores/a. Caso vocé nao concorde com a gravagao de voz, sera excluido do estudo devido
a natureza da pesquisa colaborativa, em que varios encontros ocorrerdo em grupo, o que podera
prejudicar o andamento do trabalho.
Desconfortos e riscos:
Os riscos envolvidos poderdo ser: desconfortos e estresse pelo sentimento de estarem sendo
avaliados/a e/ou observados/a pela pesquisadora. Para minimizar esses riscos, a pesquisadora
buscara aplicar a formagao lembrando da semana pedagogica, que ja faz parte do cotidiano dos
professores, deixando-os o mais confortdveis possivel, reiterando que essa pesquisa nao
consiste em avaliar o/a professor/a, mas juntos, estudar e se aprofundar sobre a possibilidade
aplicacdo da estrutura do DUA
, € que as percepgoes deles sao relevantes para esse processo. Além disso, o docente podera
encerrar sua participacdo em qualquer momento, caso nao se sinta confortavel.
Referente as observagdes, a pesquisadora serd mais discreta possivel para ndo ocorrerem
desconforto aos/a participantes, ou seja, serdo utilizados recursos para coleta de dados de forma
ponderada.
As etapas de Projetar Proativamente e Reflexdo/(Re)design serdo aplicadas em ambiente
confortavel, sem ruidos, dentro da instituicio e de convivio comum e costume da/os
participante/s, que ¢ o Laboratorio de Matematica. A etapa de Implementacdao, que serd a
aplicacdo do contetido com o DUA em sala de aula, a pesquisadora ndo estara presente para
ndo se sentirem avaliados.
Em relac@o aos beneficios esperados com a pesquisa encontram-se a um estudo sistematizado
sobre as (im)possibilidades da aplicagdo de planejamentos docentes com o DUA, a promogao
da reflexdo critica sobre a pratica docente colaborativa objetivando a educagdo matematica
inclusiva.
Os dados obtidos para este estudo serdo utilizados unicamente para essa pesquisa ¢
armazenados pelo periodo de cinco anos ap6s o término da pesquisa, sob responsabilidade do
(a) pesquisador (a) responsavel (Resol. 466/2012 e 510/2016).
Forma de armazenamento dos dados: os dados serdo armazenados em forma digital em que
somente os pesquisadores terao acesso.

Sigilo e privacidade:
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Vocé tem a garantia de que sua identidade sera mantida em sigilo e nenhuma informacao
serd dada a outras pessoas que nao facam parte da equipe de pesquisadores, a ndo ser que vocé
nao queira o sigilo. Na divulgacao dos resultados desse estudo, o seu nome nao sera citado e
nem identificavel, garantindo seu anonimato. O acesso a todos os materiais a serem utilizados
para analise nessa pesquisa ficara restrito a equipe de pesquisadores durante sua realizagdo,
utilizados apenas para fins de divulgacado parcial ou final da tese. Sendo que as transcrigdes dos
dados e propostas didaticas analisadas serdo guardadas, em meio digital tais como arquivos de
editores de texto e planilhas, sem compartilhamento pela internet, pelo tempo previsto de cinco
anos apos o término do estudo, conforme na Resolucdo n® 466/2012 (CNS).

Ressarcimento e Indenizacao:

O estudo sera feito durante sua rotina, isto €, durante seus horarios de trabalho e dia
letivo. Lembrando que, mesmo que os dados sejam coletados durante sua rotina, caso vocé
tenha gastos para participar da pesquisa, vocé serd ressarcido integralmente de suas despesas.
Vocé tera a garantia ao direito a indenizagdo diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa.
Resultados da pesquisa: Vocé terd garantia de acesso aos resultados da pesquisa. Os resultados
serdo publicados por meio de tese, que ficara disponivel em plataformas digitais e do repositorio
da UFPR.

() Permito a gravacdo de imagem, som de voz e/ou depoimentos unicamente para esta
pesquisa.

() Nao permito a gravagdo de imagem, som de voz e/ou depoimentos para esta
pesquisa.

Eu aceito participar da pesquisa
Colaboragdes e Percepcdes para a Educagdo Matematica Inclusiva: (Re)planejando com o
Desenho Universal para Aprendizagem (DUA), que tem o objetivo de desvelar percepgdes do
processo de (re)planejamento de docentes que atuam em um curso de Licenciatura em
Matematica utilizando o DUA. Entendi as coisas ruins e as coisas boas que podem acontecer.
Entendi que posso dizer “sim” e participar, mas que, a qualquer momento, posso dizer “ndo” e
desistir que ninguém vai ficar zangado. Os pesquisadores tiraram minhas duavidas e
conversaram com 0s meus responsaveis. Recebi uma copia deste termo de assentimento e li e
concordo em participar da pesquisa.

Contato: Em caso de duvidas sobre a pesquisa, vocé poderd entrar em contato com o
pesquisador responsavel pela pesquisa: Prof. Dr. Emerson Rolkouski, na Av. Cel. Francisco H.
dos Santos, 100. Jardim das Américas, (Centro Politécnico — UFPR), Curitiba/PR, pelo telefone
(41) 3360-5000 ou pelo e-mail: rolkouski@uol.com.br e/ou com a pesquisadora/assistente:
Angela Paloma Zelli Wiedemann na Rua Engenheiro Tourinho, 829, bairro Vila Solene, na
cidade de Campo Largo/Parand, pelo telefone (41) 3208-8205 ou pelo e-mail:
angela.wiedemann@ufpr das 08:00 as 17:00 horas.

Em caso de dentincias ou reclamagdes sobre sua participagao e sobre questdes éticas do

estudo, vocé podera entrar em contato com a secretaria do Comité de Etica em Pesquisa em
Ciéncias Humanas e Sociais do Setor de Ciéncias Humanas (CEP/CHS) da Universidade
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Federal do Parana, rua General Carneiro, 460 — Edificio D. Pedro I — 11° andar, sala 1121,
Curitiba — Parana, Telefone: (41) 3360 — 5094 ou pelo e-mail cep chs@ufpr.br.

O Comité de Etica em Pesquisa (CEP): O papel do CEP ¢ avaliar ¢ acompanhar os
aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres humanos. A Comissdo Nacional de Etica
em Pesquisa (CONEP), tem por objetivo desenvolver a regulamentacdo sobre protecdo dos
seres humanos envolvidos nas pesquisas. Desempenha um papel coordenador da rede de
Comités de Etica em Pesquisa (CEPs) das institui¢des, além de assumir a fungdo de 6rgio
consultor na area de ética em pesquisas.

Este documento ¢ elaborado em duas vias, assinado e rubricado pelo/a pesquisador/a e
pelo/a participante, sendo que uma via devera ficar com vocé€ e outra com o/a pesquisador/a.

Esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa com seres humanos da
UFPR sob o nimero CAAE n° e aprovada com o Parecer

numero emitido em

Consentimento livre e esclarecido: Apds ter lido este documento com informagdes sobre a
pesquisa e ndo tendo duvidas informo que aceito participar.
Nome do/a participante da pesquisa:

Data: / /

(Assinatura do/a participante da pesquisa)

Emerson Rolkouski Angela Paloma Zelli Wiedemann
Pesquisador principal Pesquisadora assistente
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APENDICE 2 — TCLE DISCENTE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto: Colaboragdes e Percepgdes para a Educacdo Matematica Inclusiva:
(Re)planejando com o Desenho Universal para Aprendizagem (DUA).

Pesquisador/a Responsavel: Prof. Dr. Emerson Rolkouski.

Pesquisadora Assistente: Ms. Angela Paloma Zelli Wiedemann

Local da Pesquisa: Instituto Federal do Parana — Campus Campo Largo.

Enderego: Rua Engenheiro Tourinho, 829, bairro Vila Solene, na cidade de Campo
Largo/Parana.

Vocé esta sendo convidado/a a participar de uma pesquisa. Este documento, chamado
“Termo de Consentimento Livre e Esclarecido” visa assegurar seus direitos como participante
da pesquisa. Por favor, leia com atencdo e calma, aproveitando para tirar suas duvidas. Se
houver perguntas antes ou depois de assina-lo, vocé€ podera buscar orientagao junto a equipe de
pesquisadores. Vocé ¢ livre para decidir participar e pode desistir a qualquer momento, sem que
isto lhe traga prejuizo algum.

A pesquisa intitulada “Colaboragdes e Percepgdes para a Educacdo Matematica
Inclusiva: (Re)planejando com o Desenho Universal para Aprendizagem (DUA)” tem como
objetivo geral desvelar percepcdes do processo de (re)planejamento de docentes que atuam em
um curso de Licenciatura em Matematica utilizando a estrutura do DUA. O Desenho Universal
para Aprendizagem € uma estrutura que propde principios e diretrizes para promover a
aprendizagem para todos os estudantes, imaginando as dificuldades e potencialidades que
eles/as possam ter. Os objetivos especificos sdo: 1) Compreender sobre documentos mundiais,
nacionais e institucionais que abordam a educagdo inclusiva; ii) Contextualizar sobre a
educagdo matematica inclusiva e a estrutura do DUA; iii) Aplicar a pesquisa colaborativa (em
conjunto com os/a professores de matematica participantes da pesquisa e a pesquisadora)
propondo (re)planejamentos docentes com o DUA; e iiii)) Analisar o processo de
(re)planejamento por meio das percepcdoes demonstradas pelos participantes para a
pesquisadora. A pesquisa sera realizada nas dependéncias do IFPR Campus Campo Largo, em
sala de aula do curso de Licenciatura e no Laboratério de Informatica, nos horarios de aula
(noturno). As atividades propostas sdo semelhantes com as atividades j& propostas pelo grupo
de professores do curso de Licenciatura em Matematica, referente ao ano e contetido que o/a
docente decidir realizar a aplicacdo do plano de aula pensado com a estrutura do DUA. O inicio
das atividades serd realizado assim que o projeto obter aprova¢do no Comité de Etica em
Pesquisa (CEP) do Comité de Ciéncias Humanas e Sociais (CHS) da Universidade Federal do
Parana (UFPR) no periodo compreendido entre marco de 2024 a 31 de dezembro de 2025.

Participando do estudo vocé esta sendo convidado/a para participar da avaliacao de
um plano de aula de uma/a docente da Licenciatura em Matematica, cujo planejamento foi
realizado pensando nas ideias do Desenho Universal para Aprendizagem e em colaboragdo com
a pesquisadora e professores de matematica participantes da pesquisa. Apos, avaliar a aula por
meio de um questionario online; os/as estudantes terao a possibilidade de avaliar sobre assuntos
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que envolvam o processo de ensino e aprendizagem, a educagdo matematica, inclusao, dentre
outras atividades relativas ao contexto escolar.

A aplicacao do questionario para analise dos/as estudantes ocorrera apos a aplicacao
do plano de aula e serd realizada no Laboratério de Informatica, com a presenca da
pesquisadora, esclarecendo eventuais dividas. O questionario sera online. As contribui¢des da
pesquisa serdo apresentadas em sala de aula em periodo letivo.

O tempo de dedicacdo para a pesquisa serd de uma ou duas aulas, de acordo com o
conteido escolhido por cada professor, somando 40 minutos, sendo 20 minutos para
apresentacdo da pesquisa e explicacdo sobre o TCLE e 20 minutos para responder o
questionario.

Desconfortos e riscos:

Os riscos possiveis sdo: estresse, desconforto e alguma ansiedade por estar
participando da pesquisa e fugindo um pouco de sua rotina de estudos. Para minimizar o
estresse, desconforto e ansiedade, a intervengdo serd conduzida pela pesquisadora, sem a
presenga dos professores cujas aulas estdo sendo avaliadas, o que pode lhe proporcionar um
ambiente mais acolhedor. Além disso, a pesquisa sera realizada no Laboratério de Matematica,
um ambiente familiar e tranquilo para vocés, os/as estudantes de Licenciatura em Matematica
do IFPR, contribuindo para que se sintam mais a vontade e proximos de suas rotinas didria.
Para questoes relacionadas ao uso de computadores, os/as estudantes terdo suporte tanto dos
técnicos de informatica quanto da pesquisadora, garantindo um ambiente propicio para a
realizagdo da pesquisa. Vocé terd garantia do anonimato das informacdes e os dados coletados
ndo serdao repassados aos professores. Vocé€ podera encerrar sua participagdo caso se sinta
desconfortavel.

Em relagdo aos beneficios esperados com a pesquisa encontram-se a promogao de
planejamentos docentes que proporcionem uma educagao matematica inclusiva, contemplando
a diversidade das formas de aprender dos/as discentes com suas potencialidades e
especificidades, permitindo uma aproximagao do conhecimento matematico da realidade dos/as
estudantes.

Os dados obtidos para este estudo serdo utilizados unicamente para essa pesquisa e
armazenados pelo periodo de cinco anos apds o término da pesquisa, sob responsabilidade do
(a) pesquisador (a) responsavel (Resol. 466/2012 ¢ 510/2016).

Forma de armazenamento dos dados: os dados serdo armazenados em forma digital
em que somente os pesquisadores terdo acesso.

Sigilo e privacidade

Vocé tem a garantia de que sua identidade serd mantida em sigilo e nenhuma
informacao serd dada a outras pessoas que ndo facam parte da equipe de pesquisadores, pois no
questionario ndo sera solicitado nenhuma informagao sobre seu nome ou e-mail. O acesso a
todos os materiais a serem utilizados para analise nessa pesquisa ficard restrito a equipe de
pesquisadores durante sua realizagdo, utilizados apenas para fins de divulgacao parcial ou final
da tese. Sendo que as transcri¢des dos dados e propostas didaticas analisadas serdo guardadas
em meio digital tais como arquivos de editores de texto e planilhas, sem compartilhamento pela
internet, pelo tempo previsto de cinco anos ap6s a partir da coleta de dados, conforme na
Resolugdo n° 466/2012 (CNYS).

Ressarcimento e Indenizacao:
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O estudo sera feito durante a rotina do/a participante da pesquisa, durante horario de
aula e dia letivo. Lembrando que, mesmo que os dados sejam coletados durante a rotina do/a
participante, caso esse/a venha a ter gastos para participar da pesquisa fora da sua rotina, ele/a
sera ressarcido/a integralmente de suas despesas. Vocé terd a garantia ao direito a indenizagao
diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa.

Resultados da pesquisa: Vocé terd garantia de acesso aos resultados da pesquisa. Os
resultados serdo publicados por meio de tese, que ficard disponivel em plataformas digitais e
do repositorio da UFPR.

Contato:

Em caso de duvidas sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com o
pesquisador responsavel pela pesquisa: Prof. Dr. Emerson Rolkouski, na Av. Cel. Francisco H.
dos Santos, 100. Jardim das Américas, (Centro Politécnico — UFPR), Curitiba/PR, pelo telefone
(41) 3360-5000 ou pelo e-mail: rolkouski@uol.com.br e/ou com a pesquisadora/assistente:
Angela Paloma Zelli Wiedemann na Rua Engenheiro Tourinho, 829, bairro Vila Solene, na
cidade de Campo Largo/Parand, pelo telefone (41) 3208-8205 ou pelo e-mail:
angela.wiedemann@ufpr das 08:00 as 17:00 horas.

Em caso de denuncias ou reclamagdes sobre sua participagdo e sobre questdes éticas
do estudo, vocé poderé entrar em contato com a secretaria do Comité de Etica em Pesquisa em
Ciéncias Humanas e Sociais do Setor de Ciéncias Humanas (CEP/CHS) da Universidade
Federal do Parana, rua General Carneiro, 460 — Edificio D. Pedro I — 11° andar, sala 1121,
Curitiba — Parana, Telefone: (41) 3360 — 5094 ou pelo e-mail cep chs@ufpr.br.

O Comité de Etica em Pesquisa (CEP): O papel do CEP ¢é avaliar ¢ acompanhar os
aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres humanos. A Comissdo Nacional de Etica
em Pesquisa (CONEP), tem por objetivo desenvolver a regulamentacdo sobre protecao dos
seres humanos envolvidos nas pesquisas. Desempenha um papel coordenador da rede de
Comités de Etica em Pesquisa (CEPs) das institui¢des, além de assumir a fungdo de 6rgio
consultor na drea de ética em pesquisas.

Este documento ¢ elaborado em duas vias, assinado e rubricado pelo/a pesquisador/a
e pelo/a participante, sendo que uma via devera ficar com vocé€ e outra com o/a pesquisador/a.

Esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa com seres humanos da
UFPR sob o nimero CAAE n° e aprovada com o Parecer
nimero emitido em

Consentimento livre e esclarecido:
Apo6s ter lido este documento com informagdes sobre a pesquisa e ndo tendo davidas
informo que aceito participar.

Nome do/a participante da pesquisa:
Data: / /
(Assinatura do/a participante da pesquisa).
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APENDICE 3 - CONECTANDO OS ENCONTROS

ENCONTRO 1: Unindo saberes e compartilhando experiéncias

TEMA

UNIDADE DE SIGNIFICADO

UNIDADE DE CONTEXTO

CATEGORIA

Principio do
engajamento

PEE1C1L5 - “Nao tinha esse
entendimento de que a
educacdo inclusiva é para
todos, eu acreditava ser um
direito, por exemplo, apenas
para estudantes com
deficiéncia fisica, surdos e
autistas”.

Na ocasido do Encontro 1,
Cena 1: A educagao
inclusiva €& para todos.
Quando PE afirma
desconhecer  sobre o]
conceito de educagao
inclusiva para todos e o
relaciona  apenas  aos
estudantes  publico da
educacgao especial.

Categoria 2 -
Dificuldades.

Subcategoria A —
Dificuldades em
relacéo a falta de
formacao docente

Principio do
engajamento

PE1C1L9 — “[...] a educagao
especial na perspectiva da
educacdo inclusiva é um
direito fundamental, mas que
vai muito além da mera
disponibilidade de rampas de
acesso oOu pisos tateis.
Abrange, de fato, todo o
sistema educacional, desde
os curriculos até a gestéo, os
recursos financeiros e as
politicas publicas. Somente
por meio da integracéo
desses contextos poderemos
avangar na concretizacéo
desse direito”.

Na ocasido do Encontro 1,
Cena 1: A educagao
inclusiva €& para todos.
Nesse ponto, a
pesquisadora exemplifica
que a implementagdo da
educacao especial em uma
perspectiva inclusiva
depende de varios aspectos
e contextos.

Mediacao

Principio do
engajamento

PBE1C2L27 - Eu ja terminei.
Eu s6 nao desenhei o
restante porque gera mais
confuséo.

Na ocasidao do Encontro 1,
Cena 2: Quando os
professores  desenharam
nas costas uns dos outros.
Na dinamica do desenho
sem fio, objetivando
trabalhar a percepcgao sobre
si e sobre o outro e a
representagao das
informacgoes.

Categoria 2 —
Dificuldades

Subcategoria D —
Dificuldades de
compreensao
sobre o DUA

Principio do
engajamento

PAE1C2L29 - “Quando a
pessoa risca, tira, e coloca a
caneta de volta nas costas, a
gente ja ndo sabe mais o que
é. Eu acho que se fizesse
uma linha continua, talvez”.

Na ocasidao do Encontro 1,
Cena 2: Quando os
professores  desenharam
nas costas uns dos outros.
Na dindmica do desenho
sem fio, objetivando
trabalhar a percepgao sobre
si e sobre o outro e a
representacao das
informacgdes.

Categoria 2 —
Dificuldades

Subcategoria D —
Dificuldades de
compreensao
sobre o DUA



Principio do

PBE1C2L32 “Linha por
linha & complicado. Nessa
segunda estratégia eu fiz
todas as linhas de uma vez s6
e ainda tive a chance de ir

Na ocasido do Encontro 1,
Cena 2: Quando os
professores  desenharam
nas costas uns dos outros.
Na dinamica do desenho
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Categoria 2 —
Dificuldades

Subcategoria D —
Dificuldades de
compreensao

engajamento | editando, fazendo tudo | sem fio, objetivando
assim, em um padréao, depois | trabalhar a percepgao sobre sobre 0 DUA
tudo em outro padrao”. si e sobre o0 outro e a
representacao das
informacoes.
PAE1C2L37- “E porque vocé | Na ocasido do Encontro 1, Categoria 2 —
faz umrisco, dai a gente ndo | Cena 2: Quando os Dificuldades
sabe o segundo risco onde & | professores  desenharam

que ele vai iniciar, uma | nas costas uns dos outros.
Principio do | emogéao!”. Na dinamica do desenho Subcategoria D —
engajamento sem fio, objetivando Dificuldades de
trabalhar a percepgao sobre compreens&o
si e sobre o outro e a sobre o DUA
representagao das
informacoes.
PEE1C2L39 “Eu  nao | Na ocasidao do Encontro 1, Categoria 2 —
conseguia entender. Entdo, | Cena 2: Quando os Dificuldades
eu fui imaginando que eram | professores  desenharam

Principio do
engajamento

algumas coisas. E dificil”.

nas costas uns dos outros.
Na dindmica do desenho
sem fio, objetivando
trabalhar a percepgao sobre
si e sobre o outro e a
representacao das
informacgdes.

Subcategoria D —
Dificuldades de
compreensao
sobre o DUA

Principio do
engajamento

PE1C2L66 - “Esse é o
desenho do PB, que estava
mais perto do original”.

Na ocasido do Encontro 1,
Cena 2: Quando os
professores  desenharam
nas costas uns dos outros.
Na dindmica do desenho
sem fio, a pesquisadora
apresenta o desenho do
participante PB, que estava
no inicio da fila e pode ver o
desenho original.

Mediagao

Principio do
engajamento

PDE1C2L67 — “Olha, foi bom
atél”

Na ocasido do Encontro 1,
Cena 2: Quando os
professores  desenharam
nas costas uns dos outros.
Na dindmica do desenho
sem fio, quando PD
concorda que o primeiro da
fila obteve um desempenho
mais proximo do desenho
real.

Categoria 2 —
Dificuldades

Subcategoria D —
Dificuldades de
compreensao
sobre o DUA

Principio do
engajamento

PE1C2L68 — Os desenhos da
tenda de circo sao exibidos

Na ocasidao do Encontro 1,
Cena 2: Quando os




sequencialmente até chegar
ao ultimo. Os participantes se
divertiram, mas concordaram
que conforme foi se
distanciando do primeiro
integrante da fila, as
percepgbes foram ficando
cada vez mais distorcidas.

professores  desenharam
nas costas uns dos outros.
Na dindmica do desenho
sem fio, quando a
pesquisadora apresenta
sequencialmente 0s
desenhos dos participantes,
do primeiro integrante da
fila, ao ultimo, mostrando
como essas representagdes
graficas foram se
distanciando do desenho
original.
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Mediagao

Principio do
engajamento

PE1C3L76 - “[...] da mesma
maneira que é dificil para o
professor ter uma percepgao
para conhecer seu colega de
trabalho, que muitas vezes
esta ao seu lado no dia a dia,
como vocés acreditam que é
essa percepgao para
conhecer todos 0s
estudantes?”.

Na ocasido do Encontro 1,
Cena 3: Estratégias dos
professores para melhorar a
percepgcdo em relagdo aos
estudantes. A
pesquisadora realiza
algumas provocagdes para
descobrir as estratégias da
pratica docente com intuito
de enfrentamento de
dificuldades quanto a
percepgao sobre 0s
estudantes.

Mediacéao

Principio do
engajamento

PEE1C3L82 — “Esse ano em
especial, em 2 turmas, eu
tenho aluno autista e ai uma
das primeiras coisas que eu
peco € que eles sentem na
frente. Para nao perder um
pouco o foco. E ndo fago isso
s6 com o autista. Nao esta
escrito, se percebe pelo olhar.
Quando o olhar esta fixo em
alguma coisa e ndo mexe [...],
dai o PE as vezes fica
chamando o nome de
alguém, ndo é porque estou
dando de doido néo, é porque
estou percebendo que o foco
esta tipo, sabe como uma
estatua? Dai eu dou umas
chamadas de nome,
estralando os dedos, para
tentar trazer comigo. Com
qualquer aluno eu fago isso.
[...] Dai, o que tento fazer é
pedir para sentar mais para
frente e me movimentar muito
em sala. Quando estou
explicando eu fico aqui, vou la
no quadro e percebo que se
nao mexer o olhar eu tenho

Na ocasido do Encontro 1,
Cena 3: Estratégias dos
professores para melhorar a
percepgcdo em relagdo aos
estudantes. Estratégias que
o PE utiliza para ter uma
melhor percepcado sobre a
aprendizagem dos
estudantes.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazeme
se aproxima das
diretrizes do DUA



que testar outra maneira, é
uma coisa minha isso, eu
desenvolvi isso”.
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Principio do
engajamento

PEEIC3L94 — “As vezes eu
explico e o aluno diz:
professor, eu nao entendi!
Dai eu tento criar outra
estratégia, criamos um
exemplo na hora do
exercicio, dai eu tento fazer
isso”.

Na ocasido do Encontro 1,
Cena 3: Estratégias dos
professores para melhorar a
percepgcdo em relagdo aos
estudantes. O PE modifica
a estratégia de ensino para

tentar facilitar a
aprendizagem do
estudante, oferecendo

exemplos diferenciados.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

Principio do
engajamento

PEE1C3L96 — “E sempre que
vou atingir e moldar esse
aluno? Tenho certeza de que
as vezes eu nao consigo
chegar, mesmo criando
estratégias”.

Na ocasido do Encontro 1,
Cena 3: Estratégias dos
professores para melhorar a
percepcdo em relagdo aos
estudantes. O PE apresenta
que, mesmo criando, e
modificando as estratégias,
nem sempre ele consegue
perceber se o estudante
esta de fato aprendendo.

Categoria 2 —
Dificuldades

Subcategoria C -
Dificuldades
quanto a
heterogeneidade
do corpo discente

Subcategoria D —
Dificuldades de
compreensao
sobre o DUA

Principio do
engajamento

PEEICEL97 - “Mas algumas
coisas que eu tento minimizar
é assim, sentar na frente,
sentar préximo. E ndo s6 uma
questdo de sala de aula, eu
tento conversar outras coisas
com esse aluno, coisas que
sai um pouco da sala. Tem
um menino que gosta de
futebol, entdo hoje na aula de
manha por exemplo,
chegamos la, ele com a
camisa de um time, ja falei de
time na tentativa de criar” (no
contexto, o PE se refere a
criar vinculos e engajar).

Na ocasido do Encontro 1,
Cena 3: Estratégias dos
professores para melhorar a
percepcdo em relacdo aos
estudantes. O PE afirma
que, mesmo sabendo que
nao conseguira perceber se
todos estdo aprendendo,
ele tenta se aproximar dos
estudantes, com temas que
podem ser motivantes para
ambos.

Categoria 1 -0
que 0s
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

Principio do
engajamento

PEE1C3L102 - “E sempre
possivel isso? Nao! Por
exemplo, eu gosto muito de
futebol, mas e se fosse
beisebol (aqui o PE se refere
as preferéncias do
estudante). Mas eu tento
algumas estratégias que séo
muito simples, mas ja ¢é
alguma coisa”.

Na ocasido do Encontro 1,
Cena 3: Estratégias dos
professores para melhorar a
percepcao em relacdo aos
estudantes. O PE apresenta
um exemplo de quando
tentou motivar um
estudante com um tema
que seja de interesse dele e
do estudante, mas que nem
sempre isso € possivel,
porque as pessoas tém

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria B —
o que jafazeme
se afasta das
diretrizes do DUA

Categoria 2 —
Dificuldades



interesses diversos e ¢é
dificil estabelecer esse tipo
de vinculo.

Subcategoria C -
Dificuldades
quanto a
heterogeneidade
do corpo discente
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Principio do
engajamento

PAE1C3L106 “‘Eu tento
também pelo olhar né, a
gente fica olhando eles e
quando comegam a fazer
muita cara assim de
paisagem, dai eu tento dar
uma desacelerada, retomar,
voltar”,

Na ocasido do Encontro 1,
Cena 3: Estratégias dos
professores para melhorar a
percepgcdo em relagdo aos
estudantes. O PA busca ter
uma percepgdo se Os
estudantes estao
aprendendo por meio das
expressoes faciais.

Categoria1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

PAE1C3L108 - “[...] que € | Na ocasidao do Encontro 1, Categoria 2 —
dificil, porque na quantidade | Cena 3: Estratégias dos Dificuldades
de estudantes que tém ali, | professores para melhorar a i
vocd ndo consegue olhar | percepgdo em relagdo aos | Subcategoria C -
para todos e perceber todos. | estudantes. Mesmo Dificuldades
Nesse sentido eu tenho | buscando ter uma quanto?
dificuldades em perceber | percepgéo sobre a | heterogeneidade
[..]. aprendizagem, devido a do corpo discente
quantidade de estudantes Subcategoria D —
em sala de aula, PA relata Dificuldades de
Principio do apresentar dificuldades em compreens&o
engajamento saber se estdo entendendo sobre o DUA
ou nao o conteudo.
Subcategoria F -
Dificuldades
quanto ao
quantitativo de
estudantes que
lecionam ou
concentrados na
mesma sala de
aula
PAE1C3L110 “l...] eu | Na ocasidao do Encontro 1, | Categoria1-0

Principio do
engajamento

sempre falo para eles se
manifestarem, falar quando
nao entendeu ou procurar o
atendimento, mas nem todos
fazem isso [...]".%7

Cena 3: Estratégias dos
professores para melhorar a
percepcdo em relagdo aos
estudantes. Mesmo com as
dificuldades do alto numero
de estudantes para quais
leciona, PA busca
estratégias para minimizar
as dificuldades.

que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

67 Na carreira de professor de Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico (EBTT), um professor concursado
com 40 horas e dedicagéo exclusiva para a instituicao federal tem no minimo 4 horas de sua carga
horaria que deve ser destinada ao atendimento de estudantes, isto é, para tirar duvidas dos conteudos
que possam ocorrer durante o horario regular da aula.



Categoria 2 —
Dificuldades

Subcategoria C -
Dificuldades
quanto a
heterogeneidade
do corpo discente
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Principio do
engajamento

PAE1C3L112 — “[...] coisas
que a gente sempre percebe
assim nas turmas que eu
estou, tém alunos que tem
problemas pessoais, que
nem é essa questdo de ter
uma deficiéncia, mas
problemas pessoais
interferem muito, e a gente
nao sabe o que um aluno esta
passando. Semana passada
mesmo eu conversei com um
estudante e disse: olha, vocé
precisa terminar o curso! E
ele comecou a falar das
coisas que aconteceram com
ele. Dai eu vejo que nao tém
condigbes nenhuma de um
aluno render com tudo o que
ele esta passando, e é dificil
deles se abrirem. [...] a gente
conversa em conselho uma
ou outra coisa que acontece,
mas eu acho que a gente nao
sabe nada do que acontece
na vida nos nossos alunos”.

Na ocasido do Encontro 1,
Cena 3: Estratégias dos
professores para melhorar a
percepgcdo em relagdo aos
estudantes. Quando o PA
destaca que as dificuldades
na aprendizagem  dos

estudantes podem estar
associadas a problemas
pessoais que estao
enfrentando naquele
momento.

Categoria 2 —
Dificuldades

Subcategoria B —
Dificuldades
referentes a

comunicagao com

a gestao

Subcategoria C -
Dificuldades
quanto a
heterogeneidade
do corpo discente

Principio do
engajamento

PAE1C3L120 - “Talvez se a
gente tivesse um pouco mais
de informagcdo da equipe,
porque muita coisa nao é
passada para a gente. [...]
talvez se soubéssemos o que
estd acontecendo com esse
aluno, mudaria nosso olhar,
porque as vezes a gente olha
para aluno e pensa: ele ndo
fez porque estd com
preguica, mas as vezes nao

e.

Na ocasido do Encontro 1,
Cena 3: Estratégias dos
professores para melhorar a
percepcao em relacdo aos
estudantes. Quando o PA
enfatiza que gostaria de
saber mais sobre o que
acontece com 0s
estudantes em relacédo a
esses problemas pessoais,
pois a informacao da gestao
nao chega até 0s
professores.

Categoria 2 —
Dificuldades

Subcategoria B-
referentes a
comunicagao com
a gestao

Categoria 3- 0O
que 0s
professores
desejam

Subcategoria A —
Melhorar a
comunicagao com
a gestao

Principio do
engajamento

PE1C3L132 — “[...] isso entra
na parte de ensino
colaborativo que a gente

Na ocasido do Encontro 1,
Cena 3: Estratégias dos
professores para melhorar a




propde, é ter esse momento

percepcdo em relacdo aos
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Principio do

de discussao, de refletir sobre | estudantes. Quando a o

a pratica, de discutir sobre o | pesquisadora compreende Mediac&o
aluno, ndo como acontece ali | afala do PA e enfatiza sobre

no conselho: Fulano fez | a necessidade de mais

atividade? Fez! Entao tirou B | momentos de reflexdo para

e ponto né!? Nao seria sobre | a pratica docente e para

isso, mas sobre eles, é sobre | discutir sobre os

tentar estar mais perto para | estudantes.

tentar entender algumas

percepgdes, melhorar nossa

percepgao”.

PDE1C4L140 - “Eu tenho | Na ocasido do Encontro 1, Categoria 2 —
bastante dificuldade com | Cena 4: Entraves para Dificuldades
essa questao de percepgao”. | educagao inclusiva. Nas

reflexbes sobre educacéao

Subcategoria D —
Dificuldades de

engajamento inclusiva e percepgéo, e o .
PD relata sua dificuldade. compreensao
sobre o DUA
PDE1C4L140 — “Como nossa | Na ocasido do Encontro 1, Categoria 2 -
formacdo ¢é matematica, | Cena 4: Entraves para Dificuldades.
Princibio do inclusive quando nés nos | educagao inclusiva. i A —
P Quando o PD afirma ter | SuPcategoria

engajamento

formamos, a gente ndo tinha

Dificuldades em

Principio do
engajamento

disciplinas de educacdo | lacunas em sua formacgao -

inclusiva”. inicial sobre a tematica da | "elacéo afalta de
educacgao inclusiva. formag&o docente

PDE1C4L142 - “[..] e eu, | Na ocasido do Encontro 1, Categoria 2-

pelo menos, quando entro na | Cena 4: Entraves para Dificuldades

sala de aula, estou totalmente
focado no conteudo que
tenho que trabalhar. E ai,
vocé tem pouco tempo para
falar, por exemplo, no ensino
superior a gente até
consegue ter um contato
mais préximo com o aluno
porque sdo turmas menores,
mas ensino médio, vocé
chega la e tem que trabalhar
o conteudo, e tem um
objetivo! E na correria, vocé
ja muda de aula, ja vai para
outra turma...entéo, vocé esta
terminando uma aula em uma
turma, mas ja esta pensando
na proxima, porque
geralmente os turnos sao tao
cheios”.

educacao inclusiva.
Quando o PD afirma estar
focado no conteudo e
prazos que precisa cumprir
diante das barreiras da
carga horaria e salas de
aula lotadas. Para PD,
turmas menores, como no
ensino  superior, podem
facilitar o contato entre
professor e estudante.

Subcategoria D -
Dificuldades de
compreensao
sobre o DUA

Subcategoria E -
Dificuldades
quanto a carga
horaria

Subcategoria F -
Dificuldades
quanto ao
quantitativo de
estudantes que
lecionam ou
concentrados na
mesma sala de
aula

Principio do
engajamento

PDE1C4L150 - “[...] acredito
que o pessoal de humanas
tenha essa percepgao maior
porque eles tém um dialogo

Na ocasidao do Encontro 1,
Cena 4: Entraves para
educacao inclusiva. O PD
acredita ser mais dificil ter

Categoria 2-
Dificuldades

Subcategoria A —
Dificuldades em



mais aberto, discussdes mais
abertas com as turmas... por
exemplo, em uma aula de
histéria, filosofia e sociologia
os estudantes tém uma voz
mais ativa em sala de aula.
Nao é que em matematica o
estudante nao tenha por que
o professor ndo deixa, mas é
porque a gente esta téo
concentrando que nessas
duas horas vocé vai ter que
falar disso, disso e daquilo,
entdo acabamos pecando
nesse lado. E eu,
particularmente, n&o consigo
ter esse tipo de abertura”.

uma percepcao do
estudante em disciplinas
como a matematica, para
ele, ha outras disciplinas
que favorecem essa
percepgcdo e dialogo mais
direto com os estudantes,
como as da area de
humanas.

relagdo a falta de
formacao docente

Subcategoria D -
Dificuldades de
compreensao
sobre o DUA

Subcategoria D —
Dificuldades de
compreensao
sobre o DUA

Principio do
engajamento

PDE1C4L157 — “No Campus
Espirito Santo® tinha a
equipe  pedagogica que
passava todas as situagdes
para a gente, ndo ficavamos
sabendo somente no
conselho de classe o que
acontecia [...], entdo eu ja
entrava em sala de aula
diferente, porque eu sabia
que o X, 0o 'y e 0 Z eu
preciso fazer de uma maneira
diferente”.

Na ocasido do Encontro 1,
Cena 4: Entraves para
educacao inclusiva. O PD
acredita ser importante a
gestao ter mais contato com
0s professores  sobre
assuntos relacionados aos
estudantes, pois isso pode
modificar sua postura em
sala de aula.

Categoria 2 —
Dificuldades

Subcategoria B —
Dificuldades
referentes a

comunicagao com

a gestao

Principio do
engajamento

PDE1C4L161 - “Mas, por
exemplo, se eu tiver que
entrar em uma turma hoje de
ensino médio para substituir

alguém, eu nao vou
conseguir, com a minha
formagcdo, com a minha
experiéncia, eu nao vou
conseguir detectar
situagdes”.

Na ocasido do Encontro 1,
Cena 4: Entraves para
educacao inclusiva. O PD
reafirma sua dificuldade em
relacdo a percepcédo dos
estudantes e compreende
que sua formagado nao foi
direcionada para a
educacgao inclusiva.

Categoria 2 -
Dificuldades

Subcategoria A —
Dificuldades em
relagdo a falta de
formagao
docente.

Subcategoria D —
Dificuldades de
compreensao
sobre o DUA

Principio do
engajamento

PBE1C4L168 — “Uma outra
ideia é a da formacéao, eu me
formei em Licenciatura em
Matematica em 2011 e,
também néo tive nada para
essa area de inclusao. Tive
Libras, algumas disciplinas
bem pontuais. Acho que na

Na ocasido do Encontro 1,
Cena 4: Entraves para
educacao inclusiva. O PB
reforca a fala de PD sobre a

relacdo entre educacao
inclusiva e formagdo, mas
PB atrela a educacdo

Categoria 2 -
Dificuldades

Subcategoria A —
Dificuldades em
relagéo a falta de

68 Para as falas ndo conterem elementos que possam identificar os professores, os nomes dos Campus
do IFPR que esses professores ja trabalharam ou tem cooperagéo técnica foram trocados por nomes
de estados brasileiros.
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época Libras estava | inclusiva a educacao formacgao
passando a ser obrigatorio, | especial. docente.
havia uma transigao ali. E a
gente ndo tem a formacgéao
né? E acho que dificilmente a
gente vai ter né? Vai
depender muito do
experimental né, de conhecer
o aluno, de acompanhar”.

PBE1C4L174-“...] O que eu | Na ocasido do Encontro 1, Categoria 2 —
sinto mais falta é de um | Cena 4: Entraves para Dificuldades
histérico, porque o aluno vem | educagao inclusiva.
la do fundamental | e chega | Momento em que PB relata
aqui para gente e o aluno tem | sobre a dificuldade em
TDAH®,  descobri esses | desenvolver um trabalho
tempos... Mas onde esta o | por nao conhecer o
histérico? [...] Eu tive reunido | diagnostico do estudante,
agora no terceiro trimestre, 1a | ou por nao ter um histérico Subcategoria C -
em Tocantis, e teve uma mae, | de acompanhamento Dificuldades
Principio do | que eu conversei com o filho, | devido a descontinuidade quanto a
engajamento | [...], e o filho saiu, e ela falou | do sistema educacional, ou heterogeneidade
que o filho tinha autismo. | at¢ mesmo pela propria | 44 corpo discente
Falei: é estranho! Porque a | familia que ndo desenvolve
gentetemumalistaendotem | uma parceria com o
o nome dele la. A gente | professor e escola.

prefere ndo divulgar, né. E
complicado. Isso mesmo,
como a gente vai desenvolver
o trabalho? Ja € dificil
conhecendo o aluno, ¢é
impossivel sem conhecer!”.

Subcategoria B —
Dificuldades
referentes a

comunicagao com

a gestao

PE: “O PD comentou uma | Na ocasido do Encontro 1, Categoria 2 -
coisa e eu gostaria de | Cena 4: Entraves para Dificuldades
complementar. No inicio | educagdo inclusiva. PE
desse ano tem uma turma | aponta sobre o quantitativo
com 56 alunos. (o professor | de estudantes em uma de
se referia ao ensino médio). | suas turmas e afirma sobre
[...] Agora, uma coisa que eu | o perfil para lecionar para
vou comentar € que eu | essenivelde ensino, o qual,
Principio do | Percebo, nessa caminhada | na opinido dele, exige um Subcategoria F -

Subcategoria C -
Dificuldades
quanto a
heterogeneidade
do corpo discente

engajamento | desde 2008 no Instituto, € o | cuidado maior que para o Dificuldades
seguinte [...] existe | nivel superior para nao quanto ao
profissionais de um perfil, ou | gerar uma excluséo escolar. quantitativo de
que trabalha melhor e se estudantes que
identifica no ensino médio, ou lecionam ou
no ensino superior. E nisso, concentrados na
eu sou bem sincero, ele nao mesma sala de

tem perfil para o ensino
médio (se referindo ao PD),
de mudar, ele € muito mais

aula

69 A ultima versao revisada e publicada do livro Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders,
da Associagdo Americana de Psiquiatria de 2013, conhecido como Manual de Diagndstico e Estatistica
de Transtornos Mentais (DSM-V) o Transtorno de Déficit de Atengao e Hiperatividade é conhecido como
TDAH.



sensivel ao ensino superior.
Se profissional ndo tem a
sensibilidade, esse cuidado
(se referindo ao ensino
médio), ndo que o nivel
superior ndo merega esse
cuidado, igualmente em
qualquer nivel de educacéao
merece cuidado, mas esse
profissional que nao tem essa
sensibilidade ja, essa soma
de detalhes, pode acabar
excluindo”. .
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Principio do
engajamento

PEE1C4L201 - “Pois para o
seu trabalho, e que as
pessoas nao vao falar e que
a gente sabe, é que no
concurso € EBTT?? e ndo de
magistério  superior, mas
envolve outros elementos de
concurso e de questdo
pessoal que ele vai ter um
salario fixo de X’ por més.
Esse é mais um elemento
que reflete isso”.

Na ocasido do Encontro 1,
Cena 4: Entraves para
educacao inclusiva. O PE
relaciona como barreiras

para uma educacéao
inclusiva o perfil do
professor e questdes

pessoais.

Categoria 2 —
Dificuldades

Subcategoria A —
Dificuldades em
relacdo a falta de
formacgao docente

Subcategoria C -
Dificuldades
quanto a
heterogeneidade
do corpo discente

Principio da

PDE1C5L234 -  “Essa
geometria aqui (referindo-se
ao grafico em teia), também
te da um feedback sobre
iss0?”,

Na ocasido do Encontro 1,
Cena 5: Grafico em teia. O
PD afirma diversas vezes
enfrentar dificuldades com a
percepgao sobre 0s
estudantes. Nessa
atividade do grafico em teia,

Categoria 2-
Dificuldades

Subcategoria D -
Dificuldades de
compreensao
sobre o DUA

Representacga a intengdo €& mostrar a Subcategoria D —
o variabilidade  entre  os Dificuldades de
participantes, sendo uma compreens&o
dindmica interativa a fim de sobre o DUA
motiva-los sobre percepgao
sobre si e sobre o outro.
Entretanto, o PD busca a
l6gica no grafico.
ENCONTRO 2: Redirecionando Caminhos — O Engajamento
TEMA UNIDADE DE SIGNIFICADO | UNIDADE DE CONTEXTO CATEGORIA
S PEE2C2L315-“Nem sempre | Na ocasido do Encontro 2, Categoria1-o0
diretrizde | o5 gstudantes podem teruma | Cena 2: Autonomia no que os
capturaro | gutonomia sobre o que | trajeto da aprendizagem. | professores ja
interesse | querem estudar, ou fugir de | Quando abordado sobre o fazem

certos caminhos, por

70 Refere-se ao

acesso, na diretriz  de

cargo de docente do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico, exclusivo da Rede de
Educacao Profissional Técnica e Tecnoldgica, em que os niveis de ensino se estendem desde o ensino
médio até a pds-graduacgéo



exemplo, ha situacbes que
mesmo que o estudante nao
goste, o objetivo é apresentar
o calculo de uma situacao

problema”.

capturar o interesse, o PE
chama a atencdo para o
ponto de controle de
otimizagdo da escolha
individual e da autonomia.
O PE destaca sobre a linha
ténue entre os objetivos de
aprendizagem (que,
segundo ele, devem ser
estabelecidos pelo
professor) e a autonomia
sobre definir meios para
atingir determinado
objetivo. Mas os estudantes
ndo devem definir os
objetivos propriamente
ditos.
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Subcategoria B —
0 que ja fazem e
se afasta das
diretrizes do DUA

PEE2C3L328 -
estudantes

[.].

“E  muitos
apresentam
lacunas de aprendizagem

Na ocasido do Encontro 2,
Cena 3: Os diversos
contextos do curso superior.
Outro ponto trazido por PE
em relagdo a autonomia e a

Categoria 2 —
Dificuldades

Subcategoria C -

diretriz de definicdo de  objetivos Dificuldades
capturar o ocorre devido a quanto a
interesse problematica de que | heterogeneidade
estudantes chegam ao | 4, corpo discente
curso de Licenciatura em
Matematica com lacunas na
prépria matematica basica,
pela falta de pré-requisitos.
PBE2C2L335 “No nivel | Na ocasido do Encontro 2, Categoria 2 —
superior € mais problematico, | Cena 3: Os diversos Dificuldades
porque tem todos os | contextos do curso superior.
contextos em sala de aula, | Quando PB aponta sobre
diretriz de estudantes que estavam ha | as dificuldades das Subcategoria C -
ca—gturaro muito tempo sem estudar, | diversidades de contextos Dificuldades
interesse dificultando essa autonomia”. | do ensino superior devido a quanto a
variabilidade dos heterogeneidade
estudantes desse nivel de | 4, corpo discente
ensino.
PEE2C3L339 - “[...] no dia a | Na ocasido do Encontro 2, | Categoria 1 -0
dia do curso superior eutento | Cena 3: Os diversos que os
fazer com que o estudante | contextos do curso superior. professores ja
venha no quadro resolver um | O PE traz uma fazem
o problema [...; mostrando | demonstracdo de pratica
diretriz de como resolveu, ou uma | docente que costuma
capluraro | gpresentaco rapida, que ndo | realizar. Nela, ha a | Subcategoria A—
Interesse | h4 5 necessidade de um | possibilidade de | Oquejafazeme

arsenal de ferramentas, mas
como ele
resolveu, quais habilidades
ele usou, ou outro método
[...]- S@o coisas do dia a dia

demonstrar

desenvolver a autonomia do

estudante considerando
varias estratégias para
alcancar o] objetivo
proposto. utilizando

se aproxima das
diretrizes do DUA



ali que fago, ndo precisa nada
de produgéo [...]".

recursos simples, como a
lousa e o giz.
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PCE2C3L347 - “O que a

Na ocasidao do Encontro 2,

Categoria 1 -0

gente querdoalunoéqueele | Cena 3: Os diversos que 0s
utilize a matematica como | contextos do curso superior, professores ja
ferramenta, e que imagine | Momento em que PC fazem
formas de resolver o | comenta sobre o ponto de
problema nem sempre como | controle de otimizar a
a gente faz. E nisso, sai umas | relevancia, valor e Subcategoria A —
respostas bem | autenticidade, em que uma | que ja fazem e
diretriz de interessantes”. das sugestdes € incluir | oo aproxima das
capturar o atividades que promovam o | Giretrizes do DUA
interesse uso da imaginacdo para
resolver problemas novos e | Categoria 3 -0
relevantes, ou dar sentido a que os
ideias complexas de forma professores
criativa. desejam
Subcategoria B —
Que os
estudantes
aprendam
PEE2C3L350 — “Na minha | Na ocasido do Encontro 2, | Categoria 1 - 0O
aula de sexta-feira pegamos | Cena 3: Os diversos que os
livros didaticos ndo atuais, | contextos do curso superior. professores ja
dos anos 1997, e livros | PE aborda a tratativa de fazem
didaticos atuais, todos os | como os valores e o0s
livros do sexto ano. Dividi a | contextos se modificam ao
turma em grupos, € eles vao | longo dos anos. Além das Subcategoria A —
diretriz de ;/erif'it:[;.aram, por ~exempCIo, a gossiveis ) implicagdes | o que ja fazem e
- ematica equacbes. Como | dessas mudangas na ;
% era abordado no livro de 97 | maneira que os conteudos ;?;ﬁ;g:?:gﬁ;
I essa tematica e agora no livro | matematicos sdo
de 20227 [...] Claro que essas | apresentados nos livros
atividades vao depender | didaticos.
muito do conteudo do
momento, da autonomia, do
periodo que os alunos estao
para conseguir desenvolver
essa atividade [...]".
PAE2C3L357 -  “Muitos | Na ocasido do Encontro 2, Categoria 2 —
conteudos que sdo do|Cena 3: Os diversos Dificuldades
primeiro ano do curso de | contextos do curso superior.
Licenciatura em Matematica | O PA reforgca sobre as
o € revisdo do ensino médio | lacunas de aprendizagem Subcategoria C -
diretriz de para terem pré-requisitos”. dos estudantes que chegam Dificuldades
% no curso de Licenciatura em quanto a

Matematica. Que, apesar
de varios estudantes
apresentarem dificuldades
com a matematica basica
no primeiro ano da
licenciatura, muitos desses

heterogeneidade
do corpo discente



conteudos sdo apenas
revisdes do ensino meédio.
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PEE2C3L358 — “Realizamos

Na ocasidao do Encontro 2,

Categoria 1 -0

uma avaliagdo diagnésticano | Cena 3: Os  diversos que os
primeiro ano da licenciatura | contextos do curso superior. professores ja
o que esta fundamentada em | PE destaca uma estratégia fazem
diretriz de uma revisdo do ensino | de verificacao e
Q_HM meédio”. enfrentamento utilizada
Interesse pelos professores de Subcategoria A —
matematica no que se | g que ja fazem e
refere as lacunas na | o aproxima das
aprendizagem. diretrizes do DUA
PDE2C3L360 — “[...] ha todo | Na ocasido do Encontro 2, | Categoria 1 - 0O
um preparo, por exemplo,em | Cena 3: Os diversos que os
uma disciplina de Calculo lll e | contextos do curso superior. professores ja
Calculo IV.  Além da | PD novamente reforca fazem
matematica basica que os | sobre os niveis graduais de
professores dos anos iniciais | fluéncia e sequencialidade
diretriz de ja utilizavam, precisa de | que os professores buscam Subcategoria A —
capturar o conteudos dg Calculo |, | estabelecer para as | O quejafazeme
interesse Calculo 11, da Algebra Linear, | disciplinas e conteudos. se aproxima das
da Geometria Analitica. No diretrizes do DUA
Calculo IV é preciso varios
pré-requisitos para explicar
para o estudante por que
vocé precisa aplicar aquele
método [...]".
PDE2C3L364 - “[..] as | Na ocasido do Encontro 2, | Categoria 1 -0
proprias simbologias que eles | Cena  3: Os  diversos que os
precisam saber”. contextos do curso superior. professores ja
Ainda que haja no principio fazem
diretriz de da representagao sobre a
capturar o questao de explicar
interesse simbologias, nesse Subcategoria A —
momento, o PD elenca que | que ja fazem e
ele costuma explicar as | ¢¢ aproxima das
simbologias da matematica | iretrizes do DUA
como pré-requisitos.
PDE2C3L365 - “E nas | Na ocasido do Encontro 2, | Categoria 1 -0
disciplinas pedagogicas, por | Cena 3: Os diversos que 0s
exemplo, na escrita de um | contextos do curso superior. professores ja
artigo, de um trabalho... o que | Quando PD reitera que a fazem
eu faco, pois no primeiro e | licenciatura € um curso de
o segundo ano eles ainda néo | formagéo de professores e
diretrizde | tam muita essa ideia, entdo | ha disciplinas pedagdgicas Subcategoria A —
% qual foi o preparo que eu fiz? | de formacdo de | 0 que ja fazem e

Lemos varios artigos e fui
explicando que independente
do tema do artigo, o método
da construcao do artigo foi o
mesmo. Por exemplo, o tema
é formagdo continuada e
agora constroem um artigo

professores. Por isso, ha
uma preocupagao com essa
formacao docente do futuro
licenciado.

se aproxima das
diretrizes do DUA



[...]. Nao! Embasado em qué?

Como se constréi uma
referéncia bibliografica?
Como se constroi um

objetivo? Baseado em que?
Nado ¢é sO construir um
trabalho [...]".

PBE2C3L374 - “Eu gosto de

Na ocasido do Encontro 2,

Categoria 1 -0

mostrar os diversos caminhos | Cena 3: Os diversos que os
da resolugdo de um | contextos do curso superior. professores ja
problema, por exemplo, | O PB salienta a fala de fazem
modulo um como foi feito, | PEE2C3L366 sobre
o modulo dois como foi feito e | aprender com os erros.
(cjlarettlrj—lrz(rji modulo trés...e pode ser que Subcategoria A —
m 0 modulo tré,s nem chegue ao O que ja fazem e
— fim. Mas é bom destacar se aproxima das
porque nao chegou, pois até diretrizes do DUA
o} erro serve como
aprendizado. E o erro de uma
pessoa pode servir como
aprendizado coletivo”.
PEE2C3L386 — “Eu acho que | Na ocasido do Encontro 2, Categoria 2-
essa questao da persisténcia, | Cena 3: Os diversos Dificuldades
da motivagao, esta vinculada | contextos do curso superior.
diretamente a idade e ao | Refere-se a  discusséo
diretriz de nucleo familiar. Percebo que | sobre a preocupacédo de Subcategoria C -

sustentacao
do esforco e

quanto mais idade, mais a
chance de perder o

manter a motivacao do
estudante. Nesse momento,

Dificuldades
quanto a

persisténcia | €ngajamento”. o PE expde que essa | peterogeneidade
fungéo extrapola apenas | 4, corpo discente
questdes relacionadas a
escola ou a pratica
pedagdgica.
PDE2C3L401 - “[...] O dificil | Na ocasido do Encontro 2,
de se fazer essa criagdo de | Cena 3: Os diversos )
grupos de estudos & porque o | contextos do curso superior. | Categoria 2 —
pessoal, em sua grande | Na discussdo sobre grupos Dificuldades
diretriz de maioria, trabalha. Por isso eu | de estudos como

sustentacao
do esforco e

acho importante o incentivo
de bolsas de projeto [...]".

estratégias de enfretamento
para manter o engajamento.

Subcategoria C -

ersisténcia No entanto, PD retoma Dificuldades
bersisienca sobre a peculiaridade dos quanto a
estudantes do ensino | heterogeneidade
superior e a importancia de | do corpo discente
bolsas de estudo para esse
publico.
PBE2C4L429 - “Eu n&o | Na ocasiao do Encontro 2,

o compartiiho minha prépria | Cena 4: Histérias de vida. )
diretriz de | nistéria, sempre discute com | Quando se retoma o didlogo | Categoria 1o
capluraro | 55 estudantes sobre as | da diretriz_de capturar o queos
interesse | fytyras disciplinas do curso e | interesse. E, na percepgéo prof(feaszs:rrnes Ja

0s professores de
matematica que irdo lecionar

da  pesquisadora, 0s
professores poderiam




para eles. Destaco as
exceléncias e habilidades
desses professores em suas
respectivas areas de estudo.
Além disso, ressalto a
importancia de valorizar a
profissdo de professor, pois
muitos estudantes entram no
curso com a ideia de que ser
professor tem um salario
baixo e nao é socialmente
valorizado. No entanto, os
incentivo e afirmo que podem
se tornar excelentes
profissionais e serem
valorizados por isso, além de

compartilhar suas histérias
de vida para motivar os
estudantes. Mas, durante a
cena, percebe-se que essa

ideia pode ndo  ser
interessante conforme
argumentacoes da

perspectiva do PB.

Subcategoria B —
o que ja fazeme
se afasta das
diretrizes do DUA

ajudar a lutar por mais

reconhecimento da

profisséo”.

PDE2C4L440 - “Muitas | Na ocasido do Encontro 2,

vezes, o professor pode estar
em uma rede particular, com
um retorno financeiro
satisfatorio, porém
sobrecarregado de aulas, o
que acaba por desgasta-lo ao
longo do tempo. Nesse
sentido, € necessario que o

Cena 4: Historias de vida.
Quando PD aponta o fato de
que nem sempre O
satisfatorio para a profissao
€ apenas o retorno
financeiro, mas também a
qualidade de vida.

Categoria1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria B —

(% profgssor se mantenha o que ja fazeme
_p—interesse motivado, desafiando-se e se ?fasta das
- buscando nao estagnar. Ao diretrizes do DUA

encontrar um equilibrio entre

sua profissdéo e seus

objetivos de vida, ele sera

capaz de motivar os outros.

Em outras palavras, o

professor precisa se engajar

para conseguir gerar

engajamento”.

PEE2C5L454 — “Em apenas | Na ocasido do Encontro 2, | Categoria1 -0

uma fala de 3 minutos, | Cena 5: Mas eu ja fago isso que os

costumo abordar todos esses | em minhas aulas. Quando professores ja
diretriz da pontos, eu ja fagco isso em | se estuda todos os fazem
sustentacéo | minha pratica pedagdgica”. checklists do ponto de i

Subcategoria A —

do esforco e
persisténcia

controle de promover a
colaboragéao e a
comunidade, PE afirma ja
os realizar em sua pratica
docente.

O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

diretriz da
sustentacéo
do esforco e
persisténcia

PAE2C5L456 — “Também ja
realizo essas sugestoes”.

Na ocasido do Encontro 2,
Cena 5: Mas eu ja fago isso
em minhas aulas. PA afirma

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem



realizar a mesma pratica
que PEE2C5L454.
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Subcategoria A —
O que jafazeme
se aproxima das
diretrizes do DUA

PE2C6L476 - “Ao mesmo
tempo que existe a
perspectiva da afetividade e a
preferéncia pela
individualidade, ha profissées
como o préprio magistério,
em que ha a necessidade de

Na ocasido do Encontro 2,
Cena 6: A colaboracéo e a
afetividade. Quando na
discussdo do ponto de
controle de facilitar
habilidades e estratégias
pessoais para lidar com as

interacdo com os colegas de | situacdes, a pesquisadora Mediagao
diretriz da | trabalho. E possivel pensar | realiza o direcionamento
autorrequla- | diferente, mas ha atividades | das reflexdes para a propria
cao como a discussao de | profissdo do professor que,
ementas, de um plano | por muitas vezes, exige um
pedagoégico de curso e de | trabalho colaborativo.
pesquisas, por exemplo, que
nao séo realizadas
isoladamente. Lembrando
que a licenciatura € um curso
de formacéo de professores,
€ que é preciso um equilibrio
entre o individual e o
coletivo”.
ENCONTRO 3: Tragando o destino — A Representacao
TEMA UNIDADE DE SIGNIFICADO | UNIDADE DE CONTEXTO CATEGORIA
PAE3C1L496 “Essas | Na ocasido do Encontro 3, | Categoria1-0
sugestbes a gente ja usa”. Cena 1: Explorando o que os
espectro das cores. Estuda- professores ja
se de modo aprofundado fazem
todos os checklists do ponto
de controle de oferecer
ol formas de personalizar a
% exibicdo de informagdes, e, | Subcategoria A—
percepedo uma das sugestées é o uso | O que jafazeme
de cor para enfatizar | se aproxima das
algumas informagbes. PA | diretrizes do DUA
afirma ja utlizar as
sugestbes apontadas pelo
Guia do DUA para essa
diretriz.
PCE3C1L498 — “O PD usa | Na ocasido do Encontro 3, Categoria 1 -0
bastante cores, eu uso bem | Cena 1: Explorando o que os
pouco, na verdade em | espectrodas cores. Quando professores ja
graficos eu consigo usar mais | PC elenca um contetido que fazem
diretriz da cores”. ele tem mais facilidagle em
S ercencao usar cores para enfatizar as
percepcao informacoes.
Subcategoria A —

O que jafazeme
se aproxima das
diretrizes do DUA



PAE3C1L500 — “Depende do

Na ocasido do Encontro 3,
Cena 1:
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Categoria1-o0

conteudo também a gente Explorando o que os
consegue usar mais imagens, | espectro das cores. PA professores ja
outros conteudos néo | corrobora com a fala de fazem
diretriz da | conseguimos usar tantas | PCE3C1L498, elencando
percepcdo | imagens, ndo pode ser um | que ha conteddos mais | Subcategoria B —
padrao”. propicios para o destaque | o que ja fazem e
de informagbes com cores, se afasta das
e que as aulas n&o | gjretrizes do DUA
precisam ser padronizadas.
PBE3C1L502 - “Eu gosto de | Na ocasido do Encontro 3,
usar cores bem no inicio do | Cena 1: Explorando o
conteddo, quando percebo | espectro das cores. | Categoria 1-0
que o estudante estd com | Momento em que PB faz que os
mais dificuldade. Depois eu | uma critica aos modelos professores ja
tento ir tirando e fugindo | padronizados de praticas fazem
disso, porque eu ndo gosto | educacionais, visto que ele
de caixinhas sabe, que o |ja havia manifestado a
ensino tem que ser em | importancia de que, com o Subcategoria A —
diretriz da caixinhas, e busco que o | tempo, o] estudante o _,gf
ercencao | estudante  va tendo uma | identifique  sozinho  as que Ja fazem e
BEICEREAC | 4 itonomia com o passar das | informacdes  que  sdo | S€aproximadas
aulas para nao ficar caixinha | pertinentes aos problemas. | diretrizes do DUA
de bolo, ou um ensino | Para PB, se sempre houver
engessado”. cores, pode ser que essa
pratica prejudique a
autonomia do estudante e o
desenvolvimento da
aprendizagem.
PCE3C1L509 — “Usar mais | Na ocasido do Encontro 3, | Categoria 1 - 0O
cores é algo que eu preciso | Cena 1: Explorando o que 0s
evoluir em minhas aulas”. espectro das cores. Ainda professores ja
diretriz da sobre a discussdo dessa fazem
e pratica do uso de cores, PC )
RE[Cepcan relata que precisa melhorar | Subcategoria A—
0 emprego dessa estratégia | O due ja fazeme
em sua pratica docente. se aproxima das
diretrizes do DUA
PAE3C1L512 — “Quando eu | Na ocasido do Encontro 3, | Categoria 1 -0
coloco a férmula que a gente | Cena 1: Explorando o que 0s
trabalhou, no final, em cada | espectro das cores. professores ja
N incégnita, eu coloco uma | Momento em que PA afirma fazem
M flechinha e escrevo o que | utilizar outras estratégias
PETCEPLa0 | significa, para eles saberem: | além das cores para o ponto | Subcategoria A —
ah, esse aqui € o tempo, esse | de controle de oferecer | O que ja fazem e
ali é o capital”. formas de personalizar a | se aproxima das
exibig&do de informagdes. diretrizes do DUA
PBE3C1L515 - “Uma | Na ocasido do Encontro 3, | Categoria1-0
experiéncia legal de algo | Cena 1: Explorando o que os
parecido que tive foi ao final | espectro das cores. Quando professores ja
da disciplina de Geometria | PB apresenta uma fazem
diretriz da que pedi para eles | estratégia de pratica
percepcao | construirem um mapa mental, | docente para alcancar o | Subcategoria A—

com uma espécie de
formulario que eles
pudessem usar em prova [...].
Foi uma experiéncia bem

ponto de controle de
oferecer formas de
personalizar a exibicdo de
informacoes.

O que jafazeme
se aproxima das
diretrizes do DUA



proveitosa e os alunos
lembraram bem dos
conceitos”.
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PBE3C1L518 — “Mas eu so
consegui fazer porque sobrou
tempo, sobraram duas aulas
com eles. Nao é sempre que
da para fazer. Mas foi legal
até para eles organizarem o
que é prioridade, o que nao &,
0 que vai ao centro, o que é

Na ocasidao do Encontro 3,
Cena 1. Explorando o
espectro das cores. PB
afirma somente conseguir
realizar tal atividade,
referente a PBE3C1L515,
devido ao fato de ter tido
tempo. Ele destaca a falta

Categoria1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria B —
o que ja fazeme
se afasta das

w importante colocar”. de tempo como uma | diretrizes do DUA
e dificuldade.
Categoria 2-
Dificuldades
Subcategoria E -
Dificuldades
quanto a carga
horaria
PAE3C2L546 - “Ja faco | Na ocasido do Encontro 3, | Categoria1 -0
explicagbes dos simbolos”. Cena 2: Quem disse que na que os
matematica ndo tem texto? professores ja
diretriz de PA corrobora com a sua fazem
linguagem e prépria fala que esta em
simbolos PAE3C1L512. Subcategoria A —
O que jafazeme
se aproxima das
diretrizes do DUA
PBE3C2L546 — “Ja apliquei | Na ocasido do Encontro 3, | Categoria 1 - 0O
um mapa mental que pode | Cena 2: Quem disse que na que os
consistir  em incorporar | matematica ndo tem texto? professores ja
diretriz de | suporte de vocabulario para | PB demonstra que em sua fazem
linguagem e | 0s simbolos”™. pratica docente realiza o
simbolos aporte de vocabularios com | Subcategoria A —
simbolos. O que ja fazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA
PEE3C2L550 — “Em desenho | Na ocasiao do Encontro 3, Categoria 1 -0
geomeétrico eu faco isso, mas | Cena 2: Quem disse que na que os
ndao chamo de glossario, | matematica ndo tem texto? professores ja
diretri chamo de mapa mental. Mas | Quando a pesquisadora fazem
iretriz de : ~
e posso tentar construir com | sugere a elaboragdo de um
“—”Qw eles. Eu utilizo desenhos, | glossario com simbologias e | Subcategoria A —
simbolos como os arcos romanos e | o PEressaltajaaplicaressa | O que jafazem e
goticos, para ensinar | pratica, mas com outro | se aproxima das
vocabulario, mostrando aos | nome. diretrizes do DUA
alunos e adicionando novas
palavras”.
PCE3C2L554 - “Na | Na ocasido do Encontro 3, | Categoria 1 -0
Licenciatura em Matematica | Cena 2: Quem disse que na que os
diretriz de 0 que eu fagco é assim, eu | matematica ndo tem texto? professores ja
linguagem e | escrevo um texto explicando | Momento em que PC fazem
simbolos o conceito e depois escrevo 0 | apresenta  sua  pratica
mesmo texto, sé que em | docente para explicar como | Subcategoria A —

simbolos.
exemplo,

E explico, por
que a letra ‘A

trabalha com simbologias.

O que jafazem e



maiuscula, sé que de ponta
cabeca na notagao
matematica significa ‘para
todos’ e assim por diante [...].
A gente coloca simbolos para
facilitar, porque se fossemos
escrever toda vez, daria um
texto gigante”.

se aproxima das
diretrizes do DUA

222

diretriz de

linguagem e
simbolos

PAE3C2L560 — “Isso que o
PC falou é exatamente isso
sobre esclarecer vocabulario
e simbolos. E é interessante
que eu vejo que para cada
disciplina e conteudo tem
diretrizes que sdo mais
compativeis”.

Na ocasidao do Encontro 3,
Cena 2: Quem disse que na
matematica nao tem texto?
Ainda sobre a discusséao
das simbologias, visto que &
algo muito utilizado no
curso de Licenciatura em
Matematica. PA aponta que
a pratica que o colega PC
aplica converge com a
diretriz do DUA em estudo e
que, algumas diretrizes,
dialogam mais com
determinadas disciplinas e
conteudos.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

diretriz de

linguagem e
simbolos

PBE3C2L563 — “Eu também
ja anoto tudo. Por exemplo,
razao trigonométrica. Eu
explico o que é o termo razéo
no conceito da matematica. O
que €& trigonométrica. Em
cima da palavra derivada eu
escrevo o que é”.

Na ocasido do Encontro 3,
Cena 2: Quem disse que na
matematica ndo tem texto?
Sobre incorporar suporte de
vocabulario aos simbolos,
PB também demonstra
como ja utiliza essa pratica.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

diretriz da
compreensao

PAE3C3L585 — “Retomar os
conhecimentos prévios eu
imagino que todo mundo faca
também, porque quando a
gente comecga o conteudo, a
gente faz um nivelamento e,
vez ou outra, a gente volta
novamente e acaba
retomando porque a
matematica tem muitos pré-
requisitos”.

Na ocasido do Encontro 3,
Cena 3: Truques do saber
para melhorar a
compreensao e a memoria.
Na discussédo do ponto de
controle ativar ou fornecer
conhecimento prévio, PA se
refere a uma pratica de
todos os professores de
matematica do Campus,
independentemente do
nivel de ensino. Essa
pratica é a realizagdo de um
nivelamento para
compreender melhor sobre
0os conhecimentos e pré-
requisitos dos novos
estudantes.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

diretriz da
compreensao

PE3C3L597 - “[...] dentro da

mesma aula ha a
possibilidade de liberar
objetivos menores e
sequenciais”.

Na ocasido do Encontro 3,
Cena 3: Truques do saber
para melhorar a
compreensao e a memoria.
Quando na discusséao sobre
o ponto de controle de guiar
o} processamento e




visualizagéo de
informacgoes, a
pesquisadora mostra que
esse direcionamento se
trata de oferecer partes das
informagdes em elementos

menores, liberar
informacdes
progressivamente e

sequencialmente. Todos os
professores  participantes
afrmam que ja realizam
essa pratica, alegando que
a propria matematica € uma
disciplina progressiva em
conceitos e conteudos.
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Mediacao

diretriz da
compreensao

PEE3C3L622 - “Eu faco algo
parecido com a abcissa e a
ordenada. O X’ é de abcissa
e 0 ‘y’ de ordenada. Para eles
lembrarem eu digo, no
alfabeto, quem vem primeiro,
aletra ‘a’ou a letra 'y’? Vem o
‘a’. E quem vem primeiro, o ‘X’
ouo'‘y'? O ‘X'. Entdo a letra ‘X’
refere-se a abcissa”.

Na ocasido do Encontro 3,
Cena 3: Truques do saber
para melhorar a
compreensao € a memoria.
No ponto de controle
maximizar a transferéncia e
a generalizacdo, o DUA
sugere o método de Loci,
técnica de memorizagao
explicada no encontro. O
PE afirma utilizar algo
parecido.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazeme
se aproxima das
diretrizes do DUA

diretriz da
compreensao

PAE3C3L626 - “Com as
féormulas também, a gente
cria frases para tentar ajuda-
los a memorizar”.

Na ocasidao do Encontro 3,
Cena 3: Truques do saber
para melhorar a
compreensao e a memoria.
Quando PA aponta suas
estratégias de  pratica
docente para auxiliar os
estudantes na
memorizagao das formulas
matematicas.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

diretriz da
compreenséo

PCE3C3L628 — “Eu ja falei
para os estudantes que tém
dificuldade em memorizar
para escreverem as férmulas
em papéis e colocarem no
teto, no guarda-roupas, para
ir ajudando a memorizarem.
Claro que a gente busca néo
s6 que eles memorizem, mas
que eles entendam também
as formulas. A gente explica
para eles, de onde vieram”.

Na ocasido do Encontro 3,
Cena 3: Truques do saber

para melhorar a
compreensao e a memoria.
PC reconhece a

importancia de memorizar,
mas antes, a importancia
dos estudantes
compreender e entender
como as férmulas surgiram.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

diretriz da
compreenséo

PDE3C3L633 - “A gente
cuida com isso, de ficar
aplicando apenas técnicas,
técnicas e técnicas de
memorizagdo e depois o
aluno nao sabe de onde veio,
e quando sai um pouco
daquilo, o e estudante fica

Na ocasido do Encontro 3,
Cena 3: Truques do saber
para melhorar a
compreensao e a memoria.
PD corrobora com a fala de
PCE3C3L628 sobre

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e



perdido e ndo sabe aplicar.
Porque nao adianta fazer 30,
50 exercicios idénticos de
repeticdo, como um robd e
quando o aluno tem que fazer
uma interpretagdo, ele nao
vai saber”.

técnicas de memorizagao
sem contextualizagéo.
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se aproxima das
diretrizes do DUA

diretriz da
compreenséao

PAE3C3L642 — “Mas veja
como isso €& complicado!
Porque sempre falam que
temos que contextualizar,
significar, mas o professor
nao estd mais conseguindo
fazer isso porque nao esta
tendo aulas suficientes, a
carga horaria de matematica
tem diminuido, como no novo
ensino médio”.

Na ocasido do Encontro 3,
Cena 3: Truques do saber
para melhorar a
compreensao e a memoria.
PA elenca dificuldades em
compilar carga horaria e
realizar sua pratica docente.

Categoria1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria B —
o que ja fazem e
se afasta das
diretrizes do DUA

Categoria 2 —
Dificuldades

Subcategoria E -
Dificuldades
quanto a carga
horaria

diretriz da
compreensao

PAE3C3L646 — “Gosto de
usar musicas também para
ajudar na memorizagdo. Mas
antes da musica ha toda uma
explicagdo, de onde veio,
toda a explicacdo do
conceito”.

Na ocasido do Encontro 3,
Cena 3: Truques do saber

para melhorar a
compreensao e a memoria.
PA destaca suas

estratégias para que os
estudantes memorizem,
mas novamente ressalta
sobre a necessidade de
atrelar memorizacédo ao
conceito.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

ENCONTRO 4: A arte de expressar-se — A Acao e Exp

ressao

TEMA

UNIDADE DE SIGNIFICADO

UNIDADE DE CONTEXTO

CATEGORIA

diretriz da

expressao e
comunicacao

PE4C1L670 - “[...] eles
alegam que esses problemas
acontecem devido as
dificuldades nas fungdes
basicas da matematica ou
fluncia nos niveis mais
superiores de calculo”.

Na ocasido do Encontro 4,
Cena 1: Planejando com
estratégia. No contexto
dessa fala, a pesquisadora
explica que os idealizadores
do DUA alegam que grande
parte das dificuldades que
alguns estudantes
enfrentam na aprendizagem
da matematica estdo nas
redes estratégicas.

Mediagao

PCE4C1L673 - “Eu percebo
que o grande problema dos
alunos é em relagao a isso
mesmo. Quando eles estédo
fazendo somente fracao, eles
estdo conseguindo, mas se
no meio de exercicio tem uma
aplicagdo especifica sobre
fragdo, parece que os alunos

Na ocasido do Encontro 4,
Cena 1: Planejando com
estratégia. Momento em
que PC concorda com o
DUA sobre as dificuldades
que 0s estudantes
apresentam em aplicar um
célculo simples, quando
este esta inserido em nivel

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e



diretriz da

expresséo e
comunicacao

travam. E isso independente
do conteudo, o basico eles
estdo fazendo, mas depois,
quando se torna um pouco
mais complexo, parece que
eles ndo sabem aplicar”.

de resolugao mais

complexo.

se aproxima das
diretrizes do DUA
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PE4C2L680 — “Na diretriz de
expressdo e comunicacao,
existe o ponto de controle de
usar diferentes meios de
comunicagao. Percebam que
sugestbes de utilizar

Na ocasidao do Encontro 4,
Cena 2: Usando a
calculadora. Nessa diretriz
e ponto de controle, ha uma
dificuldade nas discussoes,
porque tem-se a impressao,

as. Sk g re Mediagéo
varias midias como texto, | que ha uma repeticdo de
fala, ilustragdo, video; sdo | algo que ja havia sido
muito parecidas com o | estudado e debatido no
diretriz da principio da representacdo | encontro anterior. Essa
expressdo e | que ja estudamos”. dificuldade na compreensao
comunicacao e clareza do DUA ocorre
tanto por parte da
pesquisadora, quanto dos
professores.
PE4C2L684 — “O ponto de | Na ocasido do Encontro 4,
controle de usar diferentes | Cena 2: Usando a
ferramentas para construcéo | calculadora. Nesse ponto
e composicao apresenta | de controle, ha a sugestao
alguns exemplos no site do | do uso de calculadora.
diretriz da CAST, como fornecer | Entretanto, essa é uma
expressao e ca!cyladoras, calculadoras | discussdo polémica entre
—;. ~_ | graficas, blocos de desenho | os professores de
comunicacéo " o .
geomeétrico, papel | matematica. Pois, para
milimetrado  pré-formatado, | eles, existem recursos que
manipulativos matematicos | ndo podem ser oferecidos o .
virtuais ou concretos, utilize Mediagao

aplicagdes web. Sobre o uso
de calculadoras, o que vocés
acham?”.

tempo todo como regras
postas, porque podem
conflitar com outras
diretrizes do préprio Guia do
DUA. Desse modo, seria
interessante que o DUA
possibilitasse uma maior
uma clareza das situagdes
em que a calculadora é
necessaria e possivel. A
pesquisadora suscitou
essa tematica para dialogo.

diretriz da

expressao e
comunicacao

PCE4C2L689 — “Eu acho que
depende do que vocé esta
fazendo. Por exemplo, estou
ensinando fragdo, nao faz
sentido  utilizar  naquele
momento. Mas estou
calculando um limite que no
final tem uma regrinha de
fracao, que nao é tao facil de
fazer, dai tudo bem. Sobre a
calculadora para construir
grafico, basicamente tudo
que a gente faz, a gente
cobra as ideias embutidas na
construgao de graficos. Nao é

Na ocasidao do Encontro 4,
Cena 2: Usando a
calculadora. Quando o PC
se demonstra a favor do uso
de calculadoras em
situagdes especificas,
dialogando com as redes
estratégicas postas no
inicio desse  encontro.
Nesse sentido, em niveis
basicos da matematica, o
PC acredita que nao seria

interessante o uso de
calculadoras para o]
desenvolvimento da

Categoria 1 -0
que 0s
professores ja
fazem

Subcategoria B —
o que ja fazeme
se afasta das
diretrizes do DUA



interessante que o aluno
sempre tenha as ferramentas
de construgcdo de graficos,
pois essa ferramenta permite
que o aluno construa o
grafico propriamente, entédo
ndo é interessante nesse
momento em que se esta
ensinando o aluno a construir.
Mas o aluno pode usar
quando o objetivo ndo é ele
aprender a construir o grafico,
e sim em um outro exercicio
em que ele ja tem o conceito
e essa ferramenta ira facilitar.
Entéo, depende o objetivo!”.

aprendizagem e autonomia

do estudante. Por isso,
mesmo que elas
‘complementam” a

aprendizagem, como o DUA
aponta, deve haver um bom
senso que nao esta
especificado no Guia do
CAST.
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diretriz da

expressao e
comunicacao

PDE4C2L700 - “Por
exemplo, ontem eu utilizei.
Na verdade, ndo foi nem a
calculadora grafica, foi um
aplicativo, porque estavamos
calculando grafico de funcdes
de duas variaveis, que é algo
mais complicado de desenhar
no quadro, porque precisa
desenhar no quadro um
grafico que é tridimensional.
Ent&o, se o aluno esta ali com
um aplicativo ou com uma
calculadora  grafica, ele
consegue manusear bem
aquilo ali para entender o
processo algeébrico. Entao ele
consegue ir tocando e o
grafico ir girando”.

Na ocasido do Encontro 4,
Cena 2: Usando a
calculadora. Quando PD
salienta que utilizou um
aplicativo na aula e que a
calculadora gréfica pode
ajudar no conteudo
especifico que ele havia
trabalhado no dia anterior.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

diretriz da

expressao e
comunicacao

PCE4C2L707 - “Entdo olha
que interessante, a minha
fala foi baseada em Calculo |,
quando o estudante esta
aprendendo a fazer o que
estamos ensinando, e a fala
do PD foi baseada em
Célculo 1ll, que o aluno ja
sabe aquilo e a ferramenta é
apenas um apoio”.

Na ocasido do Encontro 4,
Cena 2: Usando a
calculadora. Momento em
que PC aponta que a
calculadora pode ser
utiizada em  contextos
especificos de disciplinas e
conteludos, e ndo a todo
momento como forma de
complementacdo como o
Guia do DUA sugere sem
ofertar maiores explicagoes.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

diretriz da

expressao e
comunicacao

PDE4C2L711 - “Claro que é
interessante  fazer uma
interface, por exemplo, em
Algebra Linear eu ensinei
como somar fragdo na
calculadora, pois  tinha
estudantes que n&o sabiam
representar o tracinho da
fracao, entdo é legal ensinar
a utilizar a ferramenta”.

Na ocasido do Encontro 4,
Cena 2: Usando a
calculadora. Momento em
que PD afirma que ensina
os estudantes a utilizarem a
ferramenta, pois ndo séao
todos que sabem manusea-
la.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

PDE4C2L715 “Mas eu
concordo com o PC, se vocé

Na ocasido do Encontro 4,
Cena 2: Usando a




diretriz da

expresséo e
comunicacao

ficar ali, desde a parte inicial,
na dependéncia s6 da
calculadora, eu acho que o
cérebro acaba atrofiando,
porque o aluno vai estar no:
‘um mais um’, deixa eu ver se
€ dois mesmo!”.

calculadora. Durante as
discussodes, PD direciona as
reflexdes para o momento
em que fica dificil discernir
até que ponto o uso da
calculadora é uma
ferramenta que
complementa o objetivo da
aprendizagem, como
postula o Guia do DUA, ou

pode se tornar um
empecilho para o]
desenvolvimento da

aprendizagem. Por isso, o
PD concorda com a fala do
PCE4C2L689.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria B —
o que ja fazeme
se afasta das
diretrizes do DUA

diretriz da

expresséo e
comunicacao

PEE4C2L718 - “Depende do
foco da sua aula. Eu estou
usando a calculadora porque
noés trabalhamos no
laboratério com medidas e eu
pedi com duas ou quatro
casas decimais. Sdo0 medidas
reais, onde nada & numero
inteiro, e ddo numeros muito
grandes em que a
calculadora acaba auxiliando.
Mas estamos no final de um
processo de aprendizagem.
La no inicio, o raciocinio foi
feito com numeros inteiros,
entdo foi tudo a mao. No
ensino superior eu gosto
muito de usar em Desenho
Geométrico 0 compasso,
régua e esquadro e disso eu
construo um calculo”.

Na ocasido do Encontro 4,
Cena 2: Usando a
calculadora. Momento em
que PE sinaliza que esta
utilizando a calculadora na
sua disciplina em um
conteudo especifico,
porque os estudantes ja
aprenderam os calculos
anteriormente, sem o0 uso
desse instrumento. PE
considera fundamental para
O processo inicial de
aprendizagem nao utilizar a
calculadora, e somente
implementa-la quando os
estudantes tiverem dominio
da realizacdo dos calculos
sem o0 uso desse recurso.

Categoria 1 -0
que 0s
professores ja
fazem

Subcategoria B —
o que ja fazeme
se afasta das
diretrizes do DUA

diretriz da

expressao e
comunicacao

PAE4C2L725 - “No ensino
superior eles usam livre, mas
sempre oriento para fazerem
as contas mais basicas na
mao e as mais complicadas,
para ganhar tempo, na
calculadora. Muitas coisas
também eu peco para eles
fazerem os calculos sozinhos
e usarem a calculadora so6
para conferir”.

Na ocasidao do Encontro 4,

Cena 2: Usando a
calculadora. Nesse
contexto, a fala de PA
converge com a dos

colegas de que o uso da
calculadora é para ganhar
tempo, em calculos mais
complexos e quando os
estudantes possuem uma
base solida dos conceitos
basicos ja estabelecida.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria B —
o que ja fazeme
se afasta das
diretrizes do DUA

diretriz da

expresséo e
comunicacao

PEE4C2L729 - “Por isso é
pontual, depende de cada
caso, mas é importante eles
saberem usar, até por uma
questao de cidadania”.

Na ocasidao do Encontro 4,
Cena 2: Usando a
calculadora. Novamente PD
repete a questdo do uso
pontual da calculadora, mas
levanta o questionamento
da importancia dos
estudantes saberem utiliza-

Categoria 1 -0
que 0s
professores ja
fazem

Subcategoria B —
o que ja fazeme



la por uma questdo de
inclusao social.
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se afasta das
diretrizes do DUA

diretriz da

expresséo e
comunicacao

PBE4C2L731 — “Para mim, o
uso de calculadora muda
conforme o enfoque da
disciplina, para Calculo | é
uma coisa, para Pratica
Profissional V é outra
pegada, a ementa é os
alunos construirem jogos
geomeétricos, materiais
ludicos. Para a disciplina de
Calculo eu uso o recurso da
calculadora [...] O
GeoGebra” nessa disciplina
também ¢é uma ferramenta
que eu uso com frequéncia. A
ideia do GeoGebra eu ja tinha
anotado la no principio da
representacao na percepgao
e eu nao fico mais semele[...]
pois € uma ferramenta boa
para imaginar o grafico, tirar a
prova real e interagir com o
grafico. Como é uma turma
que esta aprendendo a usar a
calculadora, eu dou algumas
dicas, como essa semana eu
ajudei um aluno a entender
que tem a operacdo com
fracdo na calculadora”.

Na ocasidao do Encontro 4,
Cena 2: Usando a
calculadora. Momento em
que PB corrobora com as
falas de PA, PC, PD e PE
sobre o0 uso da calculadora
de acordo com o enfoque da
disciplina. Nesse caso, o PB
fala de um aplicativo de
Web, que é uma sugestao
do ponto de controle de usar
diferentes ferramentas para
construgcado e composicao.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

diretriz da

expresséo e
comunicacao

PBE4C3L742 — “No caso dos
manipulativos  virtuais ou
concretos, na disciplina de
Pratica Profissional V que os
estudantes tém que criar
jogos, no caso o]
direcionamento se deu para
criar jogos de tabuleiro [...],
entdo eu também estou
usando isso. Eu trago os
materiais para eles verem e
depois a ideia é eles criarem
0s jogos deles”.

Na ocasido do Encontro 4,
Cena 3: Sobre os demais
recursos. PB fala sobre
outros recursos que
costuma wusar, como o0s
materiais manipulados, que
vdo de encontro com as
sugestbes do ponto de
controle de usar diferentes
ferramentas para
construgao e composicao.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

diretriz da

expressao e
comunicacao

PE4C3L747 - “Sobre a
questdo de utilizar papel
milimetrado, eu sei que o
préprio quadro de giz ja tem
né?”

Na ocasido do Encontro 4,
Cena 3: Sobre os demais
recursos. Ainda sobre o
ponto de controle de usar
diferentes ferramentas para
construgao e composigao, a
pesquisadora fala de um
recurso bastante utilizado
na matematica, que sédo os

Mediagao

1O GeoGebra é um software livre de matematica que permite a construcdo e manipulagédo de objetos
matematicos na tela do computador.



papéis quadriculados ou
milimetrados.
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diretriz da

expressao e
comunicacao

PDE4C3L749 “Tem uma
disciplina que o PE esta
dando agora, que é Desenho
Geométrico, e eu acho que o
PA também acaba utilizando
para Geometria Plana. Entao,
para algumas disciplinas, é
algo bacana sim!”

Na ocasido do Encontro 4,
Cena 3: Sobre os demais
recursos. No decorrer dos

didlogos sobre demais
recursos como ferramentas
para construir o]

aprendizado, PD afirma que
o papel milimetrado é um
bom recurso para algumas
disciplinas e ele sabe que o
PE e PA utilizam essa
ferramenta.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

diretriz da

expressao e
comunicacao

PEE4C3L752 “Sobre os
sélidos manipulaveis, como
tridangulo equilatero,

pentagono, e outros, tudo
isso eu vou construir no
compasso. Ja o PA néo
constrai, ele vai pegar pronto
esses solidos e calcular area,
perimetro. Eu levo o
Tangram’ na aula e pecgo
para eles fazerem o quadrado
do Tangram em tamanho real,
s6 que no compasso. Na
verdade, vou pedir para eles
desenharem as figuras
geométricas que compdem o
Tangram uma por uma e tudo
no compasso. Entdo eu uso
sélidos manipulativos”.

Na ocasidao do Encontro 4,
Cena 3: Sobre os demais
recursos. Quando o PE
afirma utilizar os sodlidos
manipulaveis como
recursos em suas aulas de
Desenho Geométrico, além
de ensinar os estudantes a
construi-los utilizando o
compasso.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazeme
se aproxima das
diretrizes do DUA

diretriz da

expressao e
comunicacao

PAE4C3L759 “Eu uso
muito o GeoGebra nas
minhas aulas de Geometria
Plana, ndo é um material
manipulativo, € um software.
Eu uso na Licenciatura, na
Ultima aula estavamos
falando sobre retas
perpendiculares, que por um
ponto passa uma unica reta
perpendicular, dai depois que
eu passei fui no GeoGebra e
construi varias coisas ali e
movimentava para eles
verem. E ainda vou usar
bastante porque no
andamento agora tem muita
coisa que da para explorar”.

Na ocasidao do Encontro 4,
Cena 3: Sobre os demais

recursos. Na discussao
sobre os varios recursos
para a construcdo da

aprendizagem, o Guia do
DUA sugere o uso de
aplicativos da Web. Nesse
caso, PA corrobora com a
fala de PBE4C2L731 e
afirma utilizar essa
ferramenta na Licenciatura
em Matematica na
disciplina de Geometria
Plana.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

PEE4C3L765 “Como na
minha disciplina os alunos
tém que construir os
modelos, eu percebo que tem
uma lacuna do fundamental e

Na ocasido do Encontro 4,
Cena 3: Sobre os demais
recursos. No andamento
das discussdes sobre 0 uso
de aplicativos da Web, no

Categoria 1 -0
que os

72 0 Tangram é um quebra-cabeca chinés que consiste em sete pegas geométricas que podem ser
reagrupadas para formar diversas figuras.



diretriz da

expresséo e
comunicacao

médio sobre o uso de
compasso e esquadro, entao
eu nado vou direto no
GeoGebra. Prefiro que eles
fagam tudo na mao porque no
GeoGebra depois, para
mostrar a construgdo do
poligono, fica muito mais
facil. Por isso eu falo que o
PA e eu nos
complementamos, porque eu
fagco a construgao e ele, o
célculo”.

caso do GeoGebra, o PE
afirma que a disciplina que
ministra complementa a do
PA. Pois, PE ensina os
estudantes a construirem
0s solidos geométricos, o
que facilita o uso futuro do
GeoGebra por parte do PA,
em Geometria Plana.
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professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazeme
se aproxima das
diretrizes do DUA

diretriz da

expresséo e
comunicacao

PBE4C3L771 - “Eu uso o
papel milimetrado para eles
entenderem o conceito de
funcao, de grafico. Entao eles
vao usando o papel
milimetrado, interpolando,
criando os pontos, inclusive ja
estou com os papéis
impressos em minha mesa
para aplicar atividade”.

Na ocasido do Encontro 4,
Cena 3: Sobre os demais
recursos. Quando PB
converge com a fala de
PDE4C3L749 sobre o uso
do papel milimetrado e
afirma utilizar na disciplina
que esta lecionando.

Categoria 1 -0
que 0s
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

diretriz da

expresséo e
comunicacao

PE4C4L776 - “Ainda na
diretriz _de expressdo e
comunicacao ha o ponto de
controle de desenvolver
fluéncias com diferentes
niveis de suporte para a
pratica e desempenho. Uma
das sugestbes € fornecer
modelos diferenciados para
emular, isto é, modelos que
demonstrem 0os mesmos
resultados, mas que utilizem
abordagens, estratégias e
habilidades diferentes. Por
exemplo, o resultado é ‘2x’,
mas eu vou tentar criar
estratégias para meus
estudantes para que eles
consigam chegar nesse 2x’,
sO que usando habilidades e
meios diferentes”.

Na ocasidao do Encontro 4,
Cena 4: Diversos caminhos
€ mesmo objetivo. Momento
em que a pesquisadora
direciona a reflexao para o
préoximo ponto de controle e
explana sobre uma das
sugestbes desse ponto, que
€ sobre alcangar o mesmo
resultado, mas utilizando
estratégias diversificadas.

Mediagcao

diretriz da

expresséo e
comunicacao

PDE4C4L789 — “O que eu fiz
com os alunos na semana de
nivelamento, quando vamos
falar sobre produto notavel, (a
+ b)2 = a?..., eu perguntei
assim: T4, mas qual € uma
outra maneira de representar
isso? Porque aqui so
estamos vendo letras. E
primeiro, 0 que essas letras

representam? Como
poderiamos fazer a
interpretacao disso

geometricamente? Fiz toda a
construgcdo geométrica no

Na ocasido do Encontro 4,
Cena 4: Diversos caminhos
e mesmo objetivo. Nesse
contexto, PD exibe uma
explicagcdo em que chegou
ao mesmo resultado
demonstrando caminhos
diferentes.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazeme
se aproxima das
diretrizes do DUA



quadro, demonstrando [...].
Depois eles falaram: Nossa
professor! Nunca tinha
percebido que poderia ser
assim. Entdo, isso é uma
estratégia, porque vocé esta
ali na parte algébrica,
fazendo s6 a manipulacao, e
depois vé que pela maneira
geométrica pode-se chegar
ao mesmo resultado”.

231

diretriz da

expressao e
comunicacao

PE4C4L798 - “Entdo PD,
vocé reproduziu uma
simulagdo com estratégia
diferente?”.

Na ocasido do Encontro 4,
Cena 4: Diversos caminhos
e mesmo objetivo. Quando
a pesquisadora questiona
sobre a estratégia do PD
para desenvolver
habilidades e estratégias
diferentes.

Mediagao

diretriz da

expressao e
comunicacao

PDE4C4L800 - “Sim, a gente
sempre faz esse tipo de
estratégia”.

Na ocasiao do Encontro 4,
Cena 4: Diversos caminhos
e mesmo objetivo. PD
afirma que sempre busca
desenvolver caminhos
diversificados em sua
pratica pedagodgica para
mostrar como esses
caminhos podem levar ao
mesmo resultado.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

diretriz da

expresséo e
comunicacao

PCE4C4L801 — “Com fragao
eu faco sempre. Em solucéo
de sistema linear também,
pois ha varias formas de
resolver. Depende muito do
conteudo, ha conteidos que
sdo mais complicados fazer
iss0”.

Na ocasido do Encontro 4,
Cena 4: Diversos caminhos
€ mesmo objetivo. Momento
em que PC alega aplicar em
sua pratica pedagodgica o
ponto de controle em
discussdo e corrobora com
a fala de PDE4C4L789.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

diretriz da

expressao e
comunicacao

PAE4C4L804 “E  muito
engragado que o andamento
da turma faz a gente criar
esse tipo de estratégia de
simular, de mostrar de outra
forma. Teve uma vez, foi no
ano passado isso, eu resolvi
0 exercicio de um jeito em
uma turma, e eu resolvi o
mesmo exercicio por trés
caminhos  diferentes nas
outras turmas. Uma
resolugdo deu pequena, a
outra, deu enorme [...] e

Na ocasido do Encontro 4,
Cena 4: Diversos caminhos
e mesmo objetivo. PA
apresenta uma situagao
vivenciada por ele, sobre
resolver um exercicio
utiizando de diferentes
caminhos, mas alcangando
0 mesmo resultado.

Categoria1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

chegou no final, bateu o
mesmo resultado”.
PBE4C4L809 - “Estou | Na ocasidao do Encontro 4,

usando a mesma ideia do PE,
que como ele disse, a gente
ja faz coisas parecidas com o

Cena 4: Diversos caminhos
e mesmo objetivo. Neste
ponto, o PB explana sobre




diretriz da

expresséo e
comunicacao

DUA. Uma coisa que eu
gosto muito de fazer com
questdes de matematica e
aprendi isso com um colega
meu de mais tempo, € que a
gente sabe que muitas
questdes saem por varios
caminhos [...]. Eu escrevo la:
Modo 1, faca de um jeito.
Modo 2...principalmente
quando eu dou um problema
que eu sei que tem varios
caminhos [...]. E é legal até na
hora de corrigir, até para
aqueles que encontraram
mais de um caminho, ou para
aqueles que nao enxergaram
mais de um caminho, para
eles saberem que tém varios
modos de resolver”.

um didlogo com o PE em
que eles tém a
compreensao de ja realizam
em suas praticas docentes,
semelhangas com o que
esta sendo estudado sobre
o DUA, e apresentam um
exemplo que vai de
encontro com a fala de
PE4C4L776.
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Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazeme
se aproxima das
diretrizes do DUA

diretriz da

expresséo e
comunicacao

PE4C5L819 - “Seguindo com
0 ponto de controle de
desenvolver fluéncias com
diferentes niveis de suporte
para a pratica e desempenho,
o site do CAST traz a
seguinte sugestdo: Fornecer
mentores diferenciados, ou
seja, professores tutores que
usam abordagens diferentes
para motivar, orientar, dar
feedbacks ou informagdes. O
que vocés acham sobre
iss0?”.

Na ocasido do Encontro 4,
Cena 5: Sobre o apoio de
outros profissionais.
Seguindo com o encontro, a
pesquisadora aborda uma
outra sugestéo para
didlogo, e que esta no Guia
do DUA.

Mediagcao

diretriz da

expressao e
comunicacao

PDE4C5L824 - “[..] essa
semana até falamos um
pouco sobre isso, pois
apareceu um aluno querendo
tirar uma ddvida de uma
disciplina que era de outro
professor. Eu até falei: olha,
eu nao vou tirar a duvida
porque nao ¢é a disciplina que
eu trabalho [...]. Sabe, isso
pode causar polémica, o
nosso dia a dia, a prépria
sociedade ¢é feita de
comparacgoes. E as
comparagdes podem gerar
desgastes entre os colegas.
Se o aluno nado esta
entendendo, € melhor mudar
a estratégia. E igual quando
vocé vai de uma turma para
outra, de um semestre para
outro, de um ano para o
outro, por mais que se esteja
trabalhando com o mesmo
componente, o publico é
diferenciado, entdo pode

Na ocasido do Encontro 4,
Cena 5: Sobre o apoio de
outros profissionais. Na
opinido de PD, a mudanga
de professor ou professores
tutores que nao sédo os
regentes podem causar
confusdo na aprendizagem
do estudante. Algo
interessante posto pelo PD
€ a propria mudanca de
estratégia do professor, ao
invés de mudar de
profissional.

Categoria1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria B —
o que jafazeme
se afasta das
diretrizes do DUA



acontecer de precisar mudar
a estratégia. Talvez o
exemplo que vocé usou na
turma da manha pode néo
dar certo para a turma da
tarde [...]".
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diretriz da

expressao e
comunicacao

PCEA4C5L835 “Em um
sentido amplo isso € bom,
mas o0 que eu quero dizer é
assim, durante todo o curso
de Licenciatura em
Matematica eles terdao aulas
com o PD, PB, PE em
componentes diferentes”.

Na ocasido do Encontro 4,
Cena 5: Sobre o apoio de
outros profissionais. Na
opinido do PC, no caso da
Licenciatura em
Matematica, todos os
professores do Campus
lecionam no curso, e isso
proporciona aos estudantes
a oportunidade de terem
professores diferentes,
mesmo que nao seja na
mesma disciplina.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

diretriz da

expressao e
comunicacao

PAE4C5L838 — “Eu acho que
quando eles estdo em sala e
vocé explica e um nao
entende, eles se conversam,
e as vezes, um que entendeu
explica para o outro que nao
entendeu. E essa troca acho
que tem a ver com isso ai [...].
Ontem mesmo dentro da sala

Na ocasiao do Encontro 4,
Cena 5: Sobre o apoio de
outros profissionais. Para
PA, a aprendizagem pode
ocorrer com intermédio de
um colega de classe ou
monitor, caso o estudante
ndo tenha entendido o
conteudo.

Categoria1-o0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria B —
o que ja fazeme

diretriz da

expresséo e
comunicacao

eles estavam estudando se afasta das
juntos, porque vai ter prova. diretrizes do DUA
Entdo, nem sempre o

professor € o melhor tutor,

pode ser um colega, um

colega de monitoria”.

PEE4C5L843 “Também | Na ocasidao do Encontro 4, Categoria1-o0

percebo isso que o PA falou
[...], dentro de sala mesmo,
em poucas semanas, eles ja
estao se organizando,
fazendo grupos de estudos”.

Cena 5: Sobre o apoio de
outros profissionais. Para
PE, os proprios estudantes
se organizam em grupos
dentro de sala para se
ajudarem quando nédo
compreendem o conteudo.

que os
professores ja
fazem

Subcategoria B —
o que ja fazem e
se afasta das
diretrizes do DUA

diretriz da

expresséo e
comunicacao

PAE4C5L845 — “Tem outra
coisa também, por exemplo,
o PE estd dando Algebra
Linear. O aluno chega para
tirar duvida comigo, eu tenho
ideia, mas eu nao lembro de
tudo, a gente tem que voltar,
relembrar. Entdo, para a
gente tirar uma duvida dele, a
gente tem que relembrar um
monte de coisas, que se 0O
aluno fosse direto com o
professor dele, da disciplina,
ficaria bem mais facil. E

Na ocasido do Encontro 4,
Cena 5: Sobre o apoio de
outros profissionais. PA
expressa a opiniao da
importancia do tempo de
preparagao do professor, o
que nao pode ser de forma
arbitraria.

Categoria1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria B —
o que ja fazeme
se afasta das
diretrizes do DUA



depois ele pode sair falando
que o PA ndo sabe nada’.

diretriz da

expressao e
comunicacao

PBE4C5L851 — “Eu entendo
que seja o professor de
contraturno, pelo que entendi.
Mas aqui no IFPR nés temos
o atendimento, mas é com o
mesmo professor. Eu acho
que até pode ter um professor
diferente no atendimento,
mas isso tem que ter muito
cuidado, tem que ter uma
conversa entre 0s
professores, porque s6 uma
abordagem diferente de
simbologia, de nomenclatura,
confunde mais o aluno do que
ajuda. Por exemplo, tém
alunos que resolvem
contratar um professor
particular que explica
totalmente  diferente  do
professor regente, dai nada
conversa com nada e até
piora a situagcao”

Na ocasido do Encontro 4,
Cena 5: Sobre o apoio de
outros profissionais. PB
expde seu posicionamento
e possiveis condigdes que.
um professor diferente. com
uma abordagem diferente
do professor regente. pode
ocasionar na aprendizagem
dos estudantes.

Categoria1-o0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria B —
o que ja fazeme
se afasta das
diretrizes do DUA

diretriz da

expresséo e
comunicacao

PBE4C5L859 - “[...] tem uma
pratica que eu fago aqui no
IFPR em uma turma com
quarenta e poucos alunos,
que ja € uma realidade ruim
pelo nimero de alunos. Eu
vou |3, explico, sei que nem
todos os quarenta e poucos
vao pegar de primeira. Talvez
uns vinte ou trinta véo
entender de primeira. Se eu
continuar explicando vai ficar
monotono para esses que ja
entenderam. Dai eu pego
para eles se juntarem e se
ajudaram, porque eles tém
uma linguagem que néo
precisa muitas vezes ser do
professor, muitas vezes eles
entendem com o colega
explicando por que a
linguagem é mais acessivel
que a nossa [...]. Mas eu me
preocupo de ter um lider em
cada equipe que possa
ajudar melhor ali [...]. E vocé
falando para quarenta € uma
coisa, agora, falar para um
grupo de trés ou quatro é bem
melhor”.

Na ocasido do Encontro 4,
Cena 5: Sobre o apoio de

outros profissionais.
Quando PB relaciona o
assunto de professores

tutores com a dificuldade do
numero de estudantes em
sala e a estratégia de
designar equipes de
estudantes com um lider.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

Categoria 2 —
Dificuldades

Subcategoria F -
Dificuldades
quanto ao
quantitativo de
estudantes que
lecionam ou
concentrados na
mesma sala de
aula

diretriz da

expressao e
comunicacao

PBE4C5L869 - “...] O
monitor € um aluno que ja fez
a disciplina, e ele vai servir
como um ajudante [...]. Sé
que para n&o ter uma

Na ocasido do Encontro 4,
Cena 5: Sobre o apoio de
outros profissionais. Na
opinido de PB, a monitoria

Categoria1 -0
que os
professores ja
fazem



linguagem muito diferente do
professor, a monitoria ocorre
quando eu estou junto”.

auxilia o professor, mas nao
0 substitui.
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Subcategoria B —
o que ja fazeme
se afasta das
diretrizes do DUA

diretriz da

expresséo e
comunicacao

PE4C6L873 - “Uma das
sugestdes de desenvolver
fluéncias com diferentes
niveis de suporte é fornecer
feedbacks individualizados.
Acredito que possa ser dificil
dar feedbacks acessiveis e
que podem ser
personalizados para todos os
estudantes em uma sala de
aula regular. Mas vocés
fazem isso no atendimento ao
aluno, visto que o que aqui no
IFPR tem esse atendimento
no contraturno?”.

Na ocasido do Encontro 4,
Cena 6:  Apresentado
feedbacks. @ Quando a
pesquisadora questiona os
professores sobre a
sugestdo do DUA dos
feedbacks personalizados
ou individualizados.

Mediagao

diretriz da

expressao e
comunicacao

PCE4C6L878 - “Nao
necessariamente s6 no
atendimento. Por exemplo, o
aluno faz uma prova e na sala
de aula mesmo, vai Ila
perguntar sobre a nota e a
gente explica: Olha, vocé
deveria ter acertado isso, isso
vocé acertou, que bom! Isso
falta um pouquinho! Meio que
comento a prova com O
estudante. Mas eu concordo
que preciso melhorar nisso,
em dar feedbacks. Eu dou
feedbacks, mas mais no
geral, no coletivo, quando é
individual é mais assim,
quando é prova, trabalho”.

Na ocasido do Encontro 4,
Cena 6: Apresentado
feedbacks. O PC afirma
ofertar feedbacks
individualizados nao
somente no atendimento,
caso o estudante questione
sobre uma prova.
Geralmente os retornos
ocorrem para toda a turma e
em situagcbées de prova ou
trabalhos.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazeme
se aproxima das
diretrizes do DUA

diretriz da

expressao e
comunicacao

PDE4C6L884 — “Uma coisa
que eu sempre fago, e acho
que o PC também, sdo as
revisbes, as listas de
exercicios e na semana que
precede a prova, eu fago a
aula de tirar davidas, que o
aluno também pode ir com a
lista de exercicios, sentar
junto com vocé, e dizer: Olha
professor eu tentei, nao
consegui, qual o caminho?
Onde estou errando?”

Na ocasido do Encontro 4,
Cena 6: Apresentado
feedbacks. O PD apresenta
um modo que ele costuma
ofertar feedbacks que é por
meio  das listas de
exercicios e revisoes.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

diretriz da

expressao e
comunicacao

PAE4C6L891 — “A gente ja
faz isso nos atendimentos, os
feedbacks individualizados”.

Na ocasidao do Encontro 4,
Cena 6: Apresentado
feedbacks. PA afirma que
os professores realizam
retornos personalizados
durante os atendimentos
aos estudantes.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
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se aproxima das
diretrizes do DUA

PEE4C6L892 - “S6 ¢é | Na ocasidao do Encontro 4, | Categoria 1 -0
complicado quando muitas | Cena 6:  Apresentado que os
pessoas pensam que a | feedbacks. Momento em professores ja
escola tem que se | que PE reflete sobre a fazem

diretriz da individualizar para um unico | questdo de abordagens

EXPIESSA0 € | z1uno, acho que deve haver | escolares individualizadas e | Subcategoria A —
comunicacao | ym meio termo. [...] a gente | a importancia de haver um | O que ja fazem e
ndo consegue individualizar | equilibrio entre o coletivo e | se aproxima das
demais dentro da escola”. o individual. diretrizes do DUA

PAE4C6L895 — “A gente tem | Na ocasido do Encontro 4, | Categoria 1 - 0O

bom senso, é claro que em | Cena 6:  Apresentado que os
uma questao de deficiéncia a | feedbacks. Quando PA professores ja
gente vai adaptar para o | reafirma sobre a fazem

diretriz da estudante. Mas por exemplo, | importancia do equilibrio

EXDIESSA0 € | tom regras que devem ser | entre o coletvo e o
comunicacao | seguidas, por  exemplo, | individual dentro da escola.

perder prazo por mais de uma Subcategoria A -
vez para solicitar uma O que jafazem e
segunda chamada, eu nédo se aproxima das
acho que é a escola que deve diretrizes do DUA

se adaptar. Acho também que
deve ter um equilibrio”.

PE4C7L909 - “Um dos | Na ocasidao do Encontro 4,
pontos de controle é o de | Cena 7: Criando estratégias
apoiar o planejamento e o | a longo prazo. A
desenvolvimento de | pesquisadora explica

estratégias. Como sugestdes | sobre a ultima diretriz desse
o CAST tem: o implementar | principio, bem como sobre

y Mediacao
algumas questdes em sala de | um dos pontos de controle e
diretriz das | aula, como o ‘parar e pensar | suas sugestoes.
funcoes antes de agir’; pedir para o
executivas | @luno ndo so entregar o
~ | trabalho, mas explica-lo;
fornecer listas de verificagédo
para entender o problema;
definir prioridades,
sequencias € cronogramas
de etapas’.
PDE4C7L915 - “Isso tem | Na ocasido do Encontro 4, Categoria1 -0
tudo a ver com o TCC que os | Cena 7: Criando estratégias que os
estudantes fazem”. 73 a longo prazo. Para PD, professores ja
o essas sugestdes sdo
w utilizadas ng trabalho de fazem
funces conclusdo de curso da | Subcategoria A—
executivas Licenciatura em Matematica | O que ja fazem e
e ensinadas na diSCip”na se aproxima das
TCC. diretrizes do DUA

PAE4C7L919 — “As vezes a | Na ocasido do Encontro 4, | Categoria 1 — O
gente trabalha um exercicio | Cena 7: Criando estratégias que os

73 Como a Licenciatura em Matematica é um curso de formacao inicial de professores, a disciplina de
TCC e adisciplina de Comunicacgéo Oral e Escrita Il sdo ofertadas no referido curso, mas é interessante
reforcar que a disciplina de TCC é ministrada pelo PD, que é da area de matematica, e a de
Comunicacao Oral e Escrita Il, por um professor da area de Letras. Entretanto, ambos ja trabalham de
forma colaborativa antes de iniciar essa pesquisa.



em varias turmas, e o aluno

a longo prazo. PA
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professores ja

fala que errou, e a gente ja | exemplifica sobre as listas fazem
sabe onde ele errou, porque é | de verificagdo, em que ja
diretriz das | ©Nde quase todos erram. Um | sabe alguns locais Subcat.e'goria A-
——=——==22 | exemplo, & quando se tem | especificos do calculo que | O que ja fazeme
funcbes uma fragdo e tem um sinal de | os estudantes costumam | se aproxima das
executivas | menos antes, e tem no | errar. Entdo ele aplica a | diretrizes do DUA
numerador ali uma soma. Ele | sugestdao do DUA.
s6 faz a regra com o primeiro,
nao faz com os outros. Ali eu
aplico o ‘parar e pensar’”
PEE4C7L924 —“Varias vezes | Na ocasido do Encontro 4, Categoria1 -0
o quando o aluno erra eu vou e | Cena 7: Criando estratégias que os
diretriz das peco para ele fazer o passo a | a longo prazo. Quando PE professores ja
funcbes passo, dai ele vai |4 e acerta. | aproveita o erro para fazem
executivas Eu ja fiz esse teste de aplicar | refazer o] exercicio
0 passo a passo”. novamente com
sequenciamento.
Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA
PAE4C7L926 — “Eu jafaco no | Na ocasido do Encontro 4, | Categoria 1 - 0O
o quadro, eu fago assim, boto | Cena 7: Criando estratégias que os
diretriz das | ym diferente bem grande”. a longo prazo. PA afirma professores ja
funcoes usar o quadro e destacar fazem
executivas um sinal do qual os
estudantes costumam errar, | Subcategoria A —
complementando sua fala | O que ja fazeme
em PAE4C6L919. se aproxima das
diretrizes do DUA
PEE4C7L927 — “Parece que | Na ocasido do Encontro 4, | Categoria 1 - 0O
o € uma sinapse que o aluno ja | Cena 7: Criando estratégias que os
diretriz das | criou, de alguns erros e |a longo prazo. PE | professores ja
funcbes tentamos quebrar esses | argumenta que os fazem
executivas caminhos, mas nao é facil”. professores tentam
desfazer  alguns  erros | Subcategoria A —
matematicos que  s&o | O que jafazeme
comuns dos estudantes | se aproxima das
cometerem. diretrizes do DUA
PAE4C7L929 - “Acho que a | Na ocasidao do Encontro 4, | Categoria 1 - 0O
o gente aprende muito com os | Cena 7: Criando estratégias que o0s
diretriz das | erros. Eu pego varios erros | a longo prazo. PA aponta professores ja
funcbes das provas e vou no quadro, | que utiliza o erro como um fazem
executivas | 1dgico que nao falo quem foi. | caminho para a
Nao posso dizer como foi o | aprendizagem, Subcategoria A —

depois, mas na hora sei que
marcou!”.

corroborando com a fala de
PBE2C3L374.

O que jafazeme
se aproxima das
diretrizes do DUA

PE4C8L933 — “Outro ponto
de controle para a diretriz das
funcbes executivas é a de
facilitar o gerenciamento de
informacbes e  recursos.
Dentre as sugestbes estado
fornecer organizadores

Na ocasido do Encontro 4,
Cena 8: Gerenciando os
recursos. Quando a
pesquisadora avanca para
mais um ponto de controle
para estudo, exibindo as




238

diretriz das | graficos, modelos para | sugestbes trazidas pelo
funcdes coletas de dados, | CAST no Guia do DUA. o
executivas | organizagoes de Mediac&o
informacdes, incorporar
prompts — que significam
ideias criativas — para
categorizar e sistematizar,
fornecer lista de verificagdes
e guias de informacgdes. Sei
que na matematica ja tem
bastante listas de verificagao,
mas sereia interessante pedir
para o aluno explicar o
exercicio”.
PCE4C8L940 — “Eu fiz isso | Na ocasidao do Encontro 4, | Categoria 1 -0
na pandemia. Marquei um | Cena 8: Gerenciando os que 0s
horario individual com cada | recursos. PC demonstra professores ja
diretri aluno de dez em 10 minutos | aplicar a atividade em que fazem
iretriz das . :
” para eles explicarem o | os estudantes explicam o
m exercicio. Mas dava para | exercicio, conforme | Subcategoria A —
executivas | contar nos dedos aqueles | sugestdo do DUA, e que ja | O que ja fazem e
que conseguiram explicar o | foi apresentado pela | se aproxima das
exercicio [...]. Eles estavam | pesquisadora em | diretrizes do DUA
lendo o que estava escrito, | PE4C7L909.
mas nao sabiam explicar”.
PAE4C8L944 - “Na | Na ocasido do Encontro 4,
Licenciatura, que eu fizesses | Cena 8: Gerenciando os
dias que esta dentro disso ai, | recursos. Momento em que
eu dei aula com slides porque | PA afirma utilizar o recurso Cat i21-0
tinha muito detalhezinho, | de slides, mas, depois, ja ategona
diretriz das | muita definicdo. E ai, quando | retorna para a lousa e giz queos -
funcées | U Vi que ja estava bastante | para explicar novamente e professores ja
luncoes i i i 5 fazem
executivas | €0isa, _tev_e uma au_Ia’que eu | organizar as _mfgrmagoes
== | sO revisei. Cheguei la com o | por meio da criagao de um .
giz e comecei a explicar | formulario para 0s Subcat.ejgorlaA—
coisas pequenas: O que é | estudantes. O que ja fazem e
uma bissetriz? Os alunos se aproxima das
foram falando e fazendo um diretrizes do DUA
resumo, foram
sistematizando. No segundo
ano, eu fiz com eles também,
passei a teoria, dai um dia eu
fiz a revisdo, pedi para eles
pegarem uma folha e fazerem
um formulario com aquilo. Dai
toda vez quando eles véo
fazer o exercicio eu pego
para eles pegarem o
formulario e vou mostrando
para eles”.
PE4C9L953 - “Outra | Na ocasido do Encontro 4,
sugestdo desse ponto de | Cena 9: Mostrando a
controle é a capacidade de | progressao. A
o monitorar o] progresso | pesquisadora direciona as L
m mostrando  representagcdes | discussbes para o ultimo Mediagao
funcoes desse progresso. Isto é, fotos | ponto de controle dessa
executivas

do antes e depois, gréficos,
tabelas, apresentando que a
fungdo executiva contribui

diretriz.




para alcancar uma meta de
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longo prazo.
PDE4C9L960 — “Eu fiz isso, | Na ocasido do Encontro 4, | Categoria1-0O
inclusive  essa  semana | Cena 9: Mostrando a que os
também, que uma aluna | progressao. (0] PD professores ja
diretriz das apresentou um seminario, e | apresenta uma situagéo em fazem
————— | eutecielogios aelaperantea | que mostra sobre o
funcbes turma. Elogiei a atitude dela | progresso da estudante e a | Subcategoria A —
executivas | desde a postura perante a | elogia, indo também do | O que ja fazem e
turma, na disposicdo dos | encontro com o principio | se aproxima das
slides. Eu acho que isso, da | do engajamento. diretrizes do DUA
evolugdo, é muito bacana
sabe [...], e vocé tem que
expressar isso para a aluna
se sentir valorizada”.
PEE4C9L965 — “Eu procuro | Na ocasidao do Encontro 4, | Categoria 1 - 0O
fazer isso com os alunos do | Cena 9: Mostrando a que os
terceiro ano, falo para eles: | progressdo. PE mostra a professores ja
diretriz das Olha s6, vocés chegaram na | estratégia que realiza para fazem
=—=—=—== | metade do curso. Quer dizer | 0 ponto de controle de
m que capacidade, | monitorar o progresso dos | Subcategoria A —
executivas | perseveranga, isso tudo | estudantes, mostrando a | O que ja fazem e
vocés tém! Aprender vocés | evolugdo. se aproxima das
aprendem!” diretrizes do DUA
PBE4C9L968 — “Percebo que | Na ocasido do Encontro 4, | Categoria 1 - O
todas essas praticas ja sdo | Cena 9: Mostrando a que os
feitas. Tem coisas do dia a | progressdo. Momento em professores ja
diretriz das dia, tem vezes que sdo mais | que PB afirma realizar fazem
=——=—— | pontuais, e outras mensais | praticas docentes que
funcoes [.. As que ndo sado | convergem com o DUA. Subcategoria A —
executivas | gxatamente iguais, s&0 muito O que ja fazem e
proximas”. se aproxima das
diretrizes do DUA
ENCONTRO 5 — O Processo de (Re)design: Uma perspectiva reflexiva
PAE5C1L975 - “Eu acho que | Na ocasido do Encontro 5, Categoria1 -0
. é, até pelas discussbes que | Cena 1: Percepgao se a sua que os
Pratica nés tivemos, de que varias | pratica docente esta de professores ja
Docente e 0 | situagbes ali nos  ja | acordo com o que postula o fazem
DUA identificavamos na nossa | DUA. Resposta do PA.
pratica”. Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA
PBES5C1L977 “Eu acho | Na ocasido do Encontro 5,
que, naturalmente, boa parte | Cena 1: Percepgao se a sua
dos professores tém algum | pratica docente esta de | Categoria1-0
Pratica viés e algumas praticas que | acordo com o que postula o que os _
se aproximam sim. A gente ja | DUA. Resposta do PB. professores ja
Docente e o conversou até com o PE, e fazem
DUA conversamos bastante sobre )
isso, que a gente s6 precisa Subcategoria A -

perceber o que a gente ja faz
em sala. A gente ja faz muita
coisa voltada para o DUA”.

O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

PCE5C1L981 - “Eu acho que
sim! Na grande maioria das

Na ocasido do Encontro 5,
Cena 1: Percepgao se a sua

Categoria 1 -0
que os



Pratica
Docente e o
DUA

vezes sim né! Principalmente
no sentido de vocé elaborar
estratégias para passar o
conteudo de uma forma mais
ampla, para todos os alunos”.

pratica docente esta de
acordo com o que postula o
DUA. Resposta do PC.
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professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazeme
se aproxima das
diretrizes do DUA

Pratica
Docente e o
DUA

PDE5C1L984 — “Eu acho que
sim! Até porque, quando vocé
estava fazendo a
apresentacdo do que era o
DUA, quais eram os
objetivos, quais eram as
perspectivas e tudo mais...eu
até comentei bastante com os
colegas, mais com o PC, e
disse que esses pontos aqui
a gente ja faz. Ndo me lembro
agora como sao 0S nomes
dos itens, mas isso a gente ja
faz indiretamente nas nossas
aulas”.

Na ocasido do Encontro 5,
Cena 1: Percepgao se a sua
pratica docente esta de
acordo com o que postula o
DUA. Resposta do PD.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

Pratica
Docente e o
DUA

PEE5C1L990 — “Eu digo que
sim. Mesmo na sala de aula
ou no laboratério, tomando
como exemplo essa atividade
do plano de aula, eu levo o
compasso, levo ferramentas
como o jogo de esquadro,
levo figuras. Posso construir
esse poligono estrelado,
posso fazer isso ou aquilo...e
nao s6 por construir, mas
saber que para chegar
naquele produto final,
naquele desenho final, temos
todo um processo de
construgéao. E nesse
processo de construgdo
utilizando o compasso e o
esquadro, como eu comentei,
se eu tivesse um aluno com
baixa visdo, eu conseguiria,
porque tenho folhas maiores,
tenho compasso maior que
poderia ser adaptado para
esse estudante. Se eu tivesse
um estudante cego, como eu
ja tive, eu teria que contribuir
adaptando um compasso
para esse estudante que
também teria condi¢cdes de
realizar as atividades. Nao so6
0 compasso, como réguas e
outras coisas. Entédo eu
estaria preparado com minha
pratica para atender. E os
demais alunos sem
deficiéncia, a pratica

Na ocasido do Encontro 5,
Cena 1: Percepcgao se a sua
pratica docente esta de
acordo com o que postula o
DUA. Resposta do PE.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA



funcionou (aqui o PE se
refere ao feedback passado
pela pesquisadora em
relagdo aos estudantes e a
fase de implementacdo da
Etapa 2 do step-by-step)”.

Importancia
dos
feedbacks

PAE5C2L1006 — “Na pratica
a gente acaba nao tendo
muito tempo de pensar sobre
um feedback como vocé fez,
mas é interessante o
feedback desse jeito, [...] e eu
gostei”.

Na ocasidao do Encontro 5,
Cena 2: Oferta de
feedbacks sobre as suas
aulas. Resposta do PA.

Categoria 2-
Dificuldades

Subcategoria E -
Dificuldades
quanto a carga
horaria

Importancia
dos
feedbacks

PBE5C2L1008 -
“Informalmente sim.
Normalmente a gente ja tem
um tempo de conversa com
os estudantes, cria liberdade
para conversar mais com uns
do que com outros e alguns
vao trazer mais retornos que
outros. Entdo, informalmente
sim. Agora, uma coisa mais
estruturada ao fim de cada
aula, com feedback da turma
toda ndo. A gente tenta ter um
feedback mais ali no ‘cara a
cara’, aluno por aluno, ou a
gente percebe algum aluno
especifico e busca uma
referéncia. Nao é estruturada,
mas tenho sim essa abertura
com as turmas”.

Na ocasiao do Encontro 5,
Cena 2: Oferta de
feedbacks sobre as suas
aulas. Resposta do PB.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

Importancia
dos
feedbacks

PCE5C2L1015 “Assim,
formalmente acho que néo.
Mas informalmente eu
sempre converso com O0s
alunos, se eles estdo entendo
ou nao estdo, o que da para
fazer para ajudar. Até a
prépria metodologia né!? No
decorrer do bimestre, antes
de avaliagdes eu costumo
deixar aulas para a gente
discutir exercicios, para que
eles possam fazer e tirar
duvidas, essas coisas”.

Na ocasido do Encontro 5,
Cena 2: Oferta de
feedbacks sobre as suas
aulas. Resposta do PC.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazem e
se aproxima das
diretrizes do DUA

PDE5C2L1020 - “Olha, eu
acho que eu fago isso,
principalmente quando se
antecedem as avaliagdes.
Que é aquele momento de
tirar duvidas, de resolucao de
exercicios e tal..eu sempre

pergunto: E ai pessoal?
Como que esta? Estéo
conseguindo fazer 0s

exercicios? O que esta mais
dificil? O que esta mais

Na ocasidao do Encontro 5,
Cena 2: Oferta de
feedbacks sobre as suas
aulas. Resposta do PD.

Categoria 1 -0
que os



Importancia
dos
feedbacks

complicado? O que esta
pegando mais? Entdo eu
acho que esse dialogo eu
tenho bem aberto com os
alunos sabe!? Até para eles
poderem colocar o que eles
estdo achando. Mas, ao
mesmo tempo, nessa
questdo que eles se
autoanalisaram muito bem ali
(aqui o PD se refere ao
feedback passado pela
pesquisadora em relagdo aos
estudantes e a fase de
implementacao da Etapa 2 do
step-by-step), na questédo
deles quererem mais tempo;
de serem alunos que
trabalham. Porque esses
alunos do noturno, eles sao
alunos que trabalham, que
tem familia; que ja estdo ha
um tempo assim, sem
estudar, né!? E quando eles
vém fazer um curso aqui, de
matematica principalmente,
mas acredito que isso seja
em qualquer curso de
graduagdo noturno, eles
passam por esses
“perrengues”. E isso eu
incentivo eles e acho
importante falar para eles que
ninguém consegue fazer
nada sozinho, por isso €
importante formar grupos de
estudos; fazer a resolucao
dos exercicios; que dai eles
acabam aproveitando
bastante esse tempo que eles
tém dentro disponivel dentro
dessas aulas’.
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professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazeme
se aproxima das
diretrizes do DUA

Importancia
dos
feedbacks

PEE5C2L1038 -
“Novamente usando como
exemplo a atividade do plano
de aula, durante os encontros
eu oriento eles que o
conteudo que estou
explicando, no caso da
licenciatura, eles podem
aplicar no 7° ano, no 8° ano.
Muitos nunca tinham pego
um compasso nha méao, entao
eu incentivo eles para quando
tiverem em sala utilizarem o
compasso, porque as listas
de materiais que as escolas
passam sempre tém
compasso e muitas vezes
nao é usado esses materiais.

Na ocasido do Encontro 5,
Cena 2: Oferta de
feedbacks sobre as suas
aulas. Resposta do PE.

Categoria 1 -0
que os
professores ja
fazem

Subcategoria A —
O que jafazeme
se aproxima das
diretrizes do DUA



E se eles tiverem duvidas,
podem perguntar, podem me
dar feedbacks”.

o “ser”
professor

PAE5C3L1047 “Ah, eu
sempre desejo que 0s meus
estudantes aprendam e
tenham sucesso. Que os da
Licenciatura, que foi onde a
gente trabalhou, que eles se
tornem professores e sejam
bons professores e quem
sabe sejam nossos colegas
aqui! E issol!l”.

Na ocasido do Encontro 5,
Cena 3: O que o professor
deseja para o futuro dentro
da sua profissdo? Resposta
do PA.

Categoria 3-0
que 0s
professores
desejam

Subcategoria B —
Que os
estudantes
aprendam

Subcategoria D —
Que os
estudantes sejam
professores

o “ser!,
professor

PBE5C3L1051 - “Que
pergunta dificil. Acho que
sempre a preocupagédo € a
valorizagao da profissdo, em
todos 0s sentidos.
Ultimamente a gente ouve
muito ‘ah, era melhor eu nem
ter feito o ensino médio, era
melhor eu nem ter estudado’,
€ a gente comega a ver uma
linha ali que esta surgindo, de
menosprezar o ensino, e isso
me gera uma preocupacao.
Se historicamente o professor
janao é tao valorizado quanto
deveria, culturalmente minha
preocupacgado é que isso até
piore. Entdo meu desejo
mesmo é uma valorizagao do
ensino, da escola e é claro,
do professor”.

Na ocasido do Encontro 5,
Cena 3: O que o professor
deseja para o futuro dentro
da sua profissdo? Resposta
do PB.

Categoria 3- 0O
que 0s
professores
desejam

Subcategoria C —
Qua a profissdo
seja mais
valorizada

o “Ser”
professor

PCE4C3L1059 - “O que eu
desejo é que todo ano a
gente consiga cumprir 0s
objetivos que a gente tem na
profissao, seja com
disciplinas novas ou ndo. Mas
principalmente na questao da
matematica, contribuir para
formar professores e, como
um todo, ajudar a educacao,
essa é a ideia principal. E
minha parte como professor €
sempre tentar cumprir o que

acho que precisa ser
cumprido nas disciplinas,
contribuir para que os

estudantes aprendam...acho
que é isso!ll Essa Ultima
pergunta eu nao tinha parado
para pensar nao...”.

Na ocasido do Encontro 5,
Cena 3: O que o professor
deseja para o futuro dentro
da sua profissdo? Resposta
do PC.

Categoria 3-0
que os
professores
desejam

Subcategoria B —
Que os
estudantes
aprendam

Subcategoria D —
Que os
estudantes sejam
professores

PDE5C3L1056 — “O qué que
eu desejo? Olha, narealidade

Na ocasidao do Encontro 5,
Cena 3: O que o professor




o “ser”
professor

0 que eu desejo € que 0s
alunos consigam... eu vi ali
que varios colocaram elogios
e tal né!? (aqui o PD se refere
ao feedback passado pela
pesquisadora em relagao
aos estudantes e a fase de
implementacéo da Etapa 2 do
step-by-step). Como esse
seu trabalho aqui foi feito ali
no curso de Licenciatura em
Matematica, o que eu sempre
falo para os alunos é que eles
precisam estar apaixonados
por aquilo que eles estdo
fazendo. E por mais que
tenham esses perrengues do
curso, das disciplinas da
matematica que é onde tem
uma grande parte da evasao,
eles precisam saber quais
sao suas limitacbes e saber
que com o tempo essas
limitagdes tendem a ser
superadas. E que, para isso,
ao mesmo tempo, vocé tem
que vir para sala de aula com
a motivagdo de: ‘eu quero
fazer, eu gosto disso, eu
quero ser professor e quero
alcangar o objetivo de ser
professor’. Entdo se eu
conseguir, ja € uma grande
gratificagdo para mim, sabe?

deseja para o futuro dentro
da sua profissdo? Resposta
do PD.
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Categoria 3-0
que os
professores
desejam

Subcategoria B —
Que os
estudantes
aprendam

Subcategoria D —
Que os
estudantes sejam
professores

o “ser”
professor

PEE5C3L1079 — “Meu desejo
como professor é que as
pessoas continuem
estudando e aprendendo,
realizando leituras e escritas
para as interpretacbes de
texto que podem contribuir
muito para a resolugdao de
problemas na matematica.
Que os estudantes néao
percam o habito de ler,
escrever e estudar. Tudo bem
que a tecnologia nos traz
algumas coisas novas, mas
devem ser utilizadas com
cuidado para nao prejudicar o
aprendizado. E atrelado a
tudo isso, as questdes de
cidadania, de respeito,
independente das questdes
culturais, de género, étnicas
entre os estudantes e com os
professores e a escola”.

Na ocasido do Encontro 5,
Cena 3: O que o professor
deseja para o futuro dentro
da sua profissdo? Resposta
do PE.

Categoria 3-0
que os
professores
desejam

Subcategoria B —
Que os
estudantes
aprendam
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Fonte: A autora (2024)74.
APENDICE 4 - ADAPTAQAO E TRADUC}AO DO STEP-BY-STEP

Passo 1: Projetar de forma proativa

Analisar o objetivo da licdo: Engajamento

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de
planejamento:

Registre o que os estudantes saberéo, fardo e se importarao nesta
parte da ligdo. (Pense sobre o conteiido que eles precisam
compreender, possiveis trabalhos em grupo que possam ocorrer e
diferentes habilidades na atividade ou tarefa.)

() Meu objetivo esta
claro e especifico

() Eusepareio
objetivo principal
das outras partes
da ligdo?

Em seguida, decida qual € o objetivo principal desta parte da

ligdo. Formule um objetivo claro e especifico para que os

estudantes se concentrem.

Ferramenta opcional: 10 principais dicas de DUA para desenvolvimento dos
objetivos (https:/fwww cast org/leam/about).

74 As tabelas ndo possuem descricdo porque os leitores de tela para pessoas com deficiéncia visual
sdo capazes de ler tabelas com texto. Essas ferramentas sao projetadas para interpretar e apresentar
informagdes visuais em formatos acessiveis, como audio ou Braille, para usuarios com deficiéncia
visual. Eles podem usar técnicas como leitura linha por linha e interpretagédo de células e cabecalhos.
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-

Antecipe a Diversidade: Engajamento

O que vocé antecipa como sendo um conjunto de esforgos e
interesses dos estudantes para esta parte da licao?

Quais obstaculos vocé antecipa para o engajamento dos
estudantes?

Cite uma ou duas estratégias de design que vocé pode incluir em
sua ligdo para aumentar o engajamento?

Ferramenta opcional: Utilize as Diretrizes de Engajamento
DUA/CAST (https /iudiguidelines.cast.org/fengagement/) para
explorar opcdes de engajamento.

Exemplos:

Quadros de escolha para despertar o interesse dos estudantes
Opcdes de colaboragé@o para manter o esforgo

Opcdes de autorreflexdo ou reflexdo em grupo para autorregulagao

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de
planejamento.

() Asestratégiasde
design apoiam o
objetivo de
aprendizado?

( ) As estratégias de
design apoiam a
diversidade de
interesses,
esforgos ou
autorregulagao
dos meus
estudantes?




(’

Antecipe a Diversidade: Representagao
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Como vocé prevé que sera o conjunto de experiéncias,
vocabulario e percepgao dos estudantes para essa parte da
ligao?

Quais barreiras vocé prevé para a compreensao dos
estudantes?

Cite uma ou duas estratégias de design que vocé pode incluir
em sua ligdo para aumentar as opgoes de representagao?

Ferramenta opcional: Utilize as Diretrizes
de Representagdo DUA/CAST

Exemplos:

Diferentes maneiras de apresentar as orientacdes

Esclarecimento de vocabulario para apoiar a linguagem

Ativagdo de conhecimentos prévios para melhorar a compreensao

(https://udlguidelines.cast.org/representation/) para aprender mais.

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de
planejamento:

() As estratégias de
design apoiam o
objetivo de
aprendizado?

( ) As estratégias de
design apoiam a
variedade de
percepcoes,
conhecimento de

linguagem e simbolos,

e compreensédo dos
meus estudantes?




Antecipe a Diversidade: Acdo e Expressao
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O que vocé prevé como um conjunto de agao e expressao dos
estudantes para esta parte da ligao?

Quais sdo as barreiras que vocé antecipa para os estudantes
demonstrarem o que sabem?

Cite uma ou duas estratégias de design vocé pode incluir em sua ligdo
para aumentar as opgoes de agao e expressao?

Ferramenta opcional: Use as Diretrizes de Acdo e Expressao
DUA/CAST para obter mais ideias sobre comoos estudantes
podem demonstrar o que sabem.

Exemplos:

Diferentes ferramentas para acdo fisica
Diferentes formas de midia para comunicar
Definir metas para apoiar a fun¢do executiva

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de
planejamento:

() As estratégias de
design apoiam o
objetivo de
aprendizado?

() As estratégias de
design suportam a
gama de acao fisica,
expressao e
comunicagao, bem
como a funcao
executiva dos meus
estudantes?




Passo 2: Implementar

Facilite a ligdo e observe
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Como os estudantes estao utilizando as opgoes, recursose
ferramentas disponiveis?

Em que parte os estudantes estao enfrentando
dificuldades ou ndo alcangcando o que vocé esperava?

Em que parte é necessario fazer o reensino?

Pergunte a simesmo
ou a um parceiro de
planejamento:

( ) Estouusando o
feedback dos
meus estudantes
sobre como eles
estdo aprendendo
durante a aula?

( ) Estou mantendo o
foco no objetivo
pretendido?




Passo 3: Refletir e Redesenhar

Refletir sobre sua aula
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Como foi a aula? Todos os estudantes conseguiram progredir em
direcao ao objetivo? Como vocé péde perceber?

Quais sao algumas ideias que vocé deseja integrar ao design da
aula a proxima vez?

Como o objetivo orientou as decisdes de design?

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de
planejamento:

( ) Eu preciso
reformular ou focar
novamente o
objetivo?

( ) Odesign
antecipou a
diversidade?

( ) As estratégias de
design adicionais
reduziram ainda
mais as barreiras?
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APENDICE 5 - PLANOS DE AULA DOS DOCENTES

PA — Disciplina de Geometria Plana — Conteudo: Poligonos (revisdo). Turma: 1° semestre do 1° ano.

Passo 1: Projetar de forma proativa

Analisar o objetivo da licado: Engajamento

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de
planejamento:

Registre o que os estudantes saberao, farao e se importarao
nesta parte da licdo. (Pense sobre o conteido que eles
precisam compreender, possiveis trabalhos em grupo que
possam ocorrer e diferentes habilidades na atividade ou

tarefa.) (X ) Meu objetivo esta

claro e especifico
Revisdo do conteudo de geometria plana. Atividade em grupo de 2 a
4 estudantes. Eles devem ser capazes de compreender o conceito | ( x ) Ey separei o

de area e serem capazes de aplica-lo. objetivo principal
das outras partes
da licao?

Em seguida, decida qual é o objetivo principal desta parte (Preenchido por PE)

da licao. Formule um objetivo claro e especifico para que os
estudantes se concentrem.

e Compreender o conceito de area e identificar as figuras planas.

e Aplicar o conteudo trabalhado nos calculos nas areas de figuras
atribuidas na atividade.

e Trabalhar converséo de unidades.

Ferramenta opcional: 10 principais dicas de DUA para desenvolvimento dos
objetivos (https://www.cast.org/learn/about).




-

Antecipe a Diversidade: Engajamento
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O que vocé antecipa como sendo um conjunto de esforgos
e interesses dos estudantes para esta parte da ligao?

+ Aplicacdo dos conceitos trabalhados em sala.
e Atividade para fixagdo do conteudo.
¢ Relacdo com o cotidiano.

Quais obstaculos vocé antecipa para o engajamento dos
estudantes?

e Falta de assimilacdo dos conteldos trabalhados em sala.
« Falta de fixacado do conteudo pela ndao resolugado de exercicios
atribuidos nas aulas anteriores.

Cite uma ou duas estratégias de design que vocé pode
incluir em sua ligdo para aumentar o engajamento?

e Atividade em grupo.
s Aplicacdo identificavel no cotidiano.

Ferramenta opcional: Utilize as Diretrizes de Engajamento
DUA/CAST (https://udiguidelines.cast.org/fengagement/) para
explorar opcdes de engajamento.

Exemplos:

Quadros de escolha para despertar o interesse dos estudantes
Opcdes de colaboragdo para manter o esforgo

Opcdes de autorreflexdo ou reflexdo em grupo para autorregulacédo

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de
planejamento.

(X ) Asestratégiasde
design apoiam o
objetivo de
aprendizado?

( X ) As estratégias
de design apoiam
a diversidade de
interesses,
esforgos ou
autorregulagao
dos meus
estudantes?

(Preenchido por PE)




e

Antecipe a Diversidade: Representagao

Como vocé prevé que sera o conjunto de experiéncias,
vocabulario e percepgao dos estudantes para essa parte
da licao?

Prevé-se que eles ja possuam conhecimento prévio

Quais barreiras vocé prevé para a compreensio dos
estudantes?

Lacunas na compreensdo de conceitos basais

Cite uma ou duas estratégias de design que vocé pode
incluir em sua licao para aumentar as opgodes de
representacao?

e Apresentacdo de imagens.
¢ Relacido com o cotidiano.
¢ Orientacdo prévia.

Ferramenta opcional: Utilize as Diretrizes
de Representacdo DUA/CAST

Exemplos:

Diferentes maneiras de apresentar as orientagdes

Esclarecimento de vocabulario para apoiar a linguagem

Ativacdo de conhecimentos prévios para melhorar a compreensao

(https:/fudlguidelines.cast.org/representation/) para aprender mais.

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de
planejamento:

( X ) As estratégias de
design apoiam o
objetivo de
aprendizado?

( X)) As estratégias de
design apoiam a
variedade de
percepcoes,
conhecimento de

linguagem e simbolos,

e compreensao dos
meus estudantes?

{Preenchido por PE)
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Antecipe a Diversidade: Agao e Expresséao
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O que vocé prevé como um conjunto de agao e expressao
dos estudantes para esta parte da licao?

Resolucao em grupo.

Quais sao as barreiras que vocé antecipa para os
estudantes demonstrarem o que sabem?

Lacunas na compreensao de conceitos basais

Cite uma ou duas estratégias de design vocé pode incluir
em sua ligdo para aumentar as opgOes de agao e
expressao?

. Utilizacdo de calculadora.
. Consulta em material trabalhado em sala.
. Orientacio previa.

Ferramenta opcional: Use as Diretrizes de Agao e Expressao
DUA/CAST para obter mais ideias sobre comoos estudantes
podem demonstrar o que sabem.

Exemplos:

Diferentes ferramentas para agdo fisica
Diferentes formas de midia para comunicar
Definir metas para apoiar a fungio executiva

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de
planejamento.

( X) As estratégias de
design apoiam o
objetivo de
aprendizado?

( X ) As estratégias de
design suportam a
gama de acao fisica,
expressao e
comunicagao, bem
como a funcao
executiva dos meus
estudantes?

(Preenchido por PE)




Passo 2: Implementar

Facilite a ligao e observe
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Como os estudantes estio utilizando as opgoes, recursose
ferramentas disponiveis?
Os estudantes utilizaram calculadora e material de consulta.

Em que parte os estudantes estdo enfrentando
dificuldades ou ndo alcangando o que vocé esperava?
Inseguranca na interpretacao.

Erros de calculos basicos como somar e subtrair.

Erros referentes a falta de atencéao.

Poucas duvidas referentes a qual conceito aplicar.

Em que parte é necessario fazer o reensino?

Do conteudo abordado na atividade, considera-se a aprendizagem
dos estudantes satisfatoria. A realizacio de mais atividades de fixacéo
amenizaria os erros cometidos.

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de
planejamento:

(X ) Estouusandoo
feedback dos
meus estudantes
sobre como eles
estdo aprendendo
durante a aula?

( X ) Estou mantendo
o foco no objetivo
pretendido?

(Preenchido por PE)




Passo 3: Refletir e Redesenhar

Refletir sobre sua aula
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Como foi a aula? Todos os estudantes conseguiram
progredir em dire¢ao ao objetivo? Como vocé péde
perceber?

Considera-se satisfatorio o objetivo. A aplicacio dos conceitos
aconteceu corretamente. Erros ocorreram em calculos basicos ou
pela falta de atencédo.

Quais sédo algumas ideias que vocé deseja integrar ao design
da aula a proxima vez?
Atividades em grupo

Como o objetivo orientou as decisdes de design?

A apresentacdo de imagens e fundamental para uma boa
interpretacdo. A selecdo dos exercicios foi realizada com base para
os estudantes identificarem a aplicacdo no cotidiano.

Observagbes: 13 estudantes realizaram as atividades (4 duplas, 1
individual, € 1 grupo de 4 estudantes).

. Considera-se que o0s objetivos foram atingidos, ja que os
estudantes foram capazes de aplicar o conteudo trabalhado na
realizacao das atividades.

. Os estudantes trabalharam em equipe, fazendo as discussdes
das questdes.

. Anexos: Exercicios

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de
planejamento:

() Eu preciso
reformular ou focar
novamente o
objetivo?

() O design
antecipou a
diversidade?

() As estratégias de
design adicionais
reduziram ainda
mais as barreiras?

Essa parte nao foi
preenchida pelos
participantes.
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O professor PA, além de entregar o step-by-step preenchido, anexou os
exercicios que aplicou durante sua aula. Abaixo, seguem 0s exercicios entregues

pelo professor.

1) (UEMG) A planta de uma residéncia, apresentada no desenho abaixo, tem escala 1: 80, ou seja,
cada medida de 1 cm corresponde a uma medida de 80 cm na dimensao real.
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Considerando as informagdes e ilustragdo acima, s6 € CORRETO afirmar que a érea real da parte
ocupada pela copa € igual a:
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2) A sustentac8o de uma ponte ¢ feita por um feixe de 21 cabos cobertos por uma capa circular
protetora, conforme o seguinte desenho: g

Todos os cahos tém o0 mesmo digmetro, 6 cm, e a capa protetora
tém diametro interno de 30 cm.

Determine a area interna excedente dessa secéo transversal da
capa protetora ndo preenchida pelos cabos.
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3) Calcule a area e o perimetro do quadrilaterc ABCD,
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4) Em torno de um campo de futebol, construiu-se uma pista de atletismo com 3 metros de largura,
Cujo prego por metro quadrado € de R$ 500,00. O custo total desta construgéo é:

Ler: T =347
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Ay, = Aq = 30077
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a) R$ 300.000.00
b) R$ 202.530,00
c) R$ 464.500,00
¥ R$ 502.530,00
e) R$ 667.030,00

fir= Ayt A2t Azt A4
A, = 300+300+9059€
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5) Dada a planta baixa a seguir, sendo as medidas em centimetros, determine:

a) Adrea (m?) e o perimetro (m) de cada comodo.

b) A &rea total (m?). 6“5‘}‘?3’ P
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¢) Considerando um revestimento em porcelanato na cozinha, piso e paredes, com paredes na
altura de 2,80 m, e uma perca de 10% com recortes, quantos metros quadrados devem ser

comprados para esse fim (desconiar portas e janelas).

46,33 »n°

d) Considerando um revestimento em porcelanato no banheiro, piso e paredes, com paredes
na altura de 2,80 m, e uma perca de 10% com recortes, quantos metros quadrados devem
ser comprades para esse fim (descentar portas e janelas). 2507 27>

Obs: A espessura das paredes & de 15 cm,

200X100/10
410 VARANDA 2 e T
' Area= 407 I ; 265
2 Perimetro= 427 ;
i 200X 10040 §
3a5 2
*
% COZINHA ]
2
ESTAR Rewiim A‘G/ECT =
2
hreaw 44557 Perimetro = #2307
Perimetro = -fj,*qm -

280 e CIRC.
& o
B =z m®
P = ‘Q;{J‘m
. 100
=
2 DORMITORIO 1 g
2 PR
g Area= [1,7C DORMITORIO 2
=
?vi_ Perimetro = 47 Area= /0, g3 m
i Perimetro = jj;jj’fﬂ
| 380
2 S ]
J05 Z00X100/50

265

<1
fe ) "3



260

PB — Disciplina de Calculo | — Conteudo: Fungbes Especiais e Construgcao de Graficos. Turma: 3°
semestre do 2° ano.

Passo 1: Projetar de forma proativa

Analisar o objetivo da ligdo: Engajamento

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de
planejamento:

Registre o que os estudantes saberao, fardo e se importarao
nesta parte da licdo. (Pense sobre o conteudo que eles
precisam compreender, possiveis trabalhos em grupo que
possam ocorrer e diferentes habilidades na atividade ou

tarefa.) (X ) Meu objetivo esta

claro e especifico
Construir graficos e encontrar padrées entre representagao grafica e
lei de formagéo. (X') Eu separei o
objetivo principal
das outras partes
da licao?

(Preenchido pelo
proprio participante)

Em seguida, decida qual é o objetivo principal desta parte
da licdo. Formule um objetivo claro e especifico para que os
estudantes se concentrem.

Construir graficos de fungbes a partir da sua lei de formagéo.

Ferramenta opcional: 10 principais dicas de DUA para desenvolvimento dos
objetivos (https://www.cast.org/learn/about).




-

Antecipe a Diversidade: Engajamento
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O que vocé antecipa como sendo um conjunto de esforgos
e interesses dos estudantes para esta parte da ligao?

Calculos e a propria representacao grafica.

Quais obstaculos vocé antecipa para o engajamento dos
estudantes?

Dificuldades por conta de lacunas matematicas trazidas dos anos
anteriores

Cite uma ou duas estratégias de design que vocé pode
incluir em sua ligao para aumentar o engajamento?

Atividades em equipe, promovendo a colaboragdo entre pares e
“valorizando o erro”.

Ferramenta opcional: Utilize as Diretrizes de Engajamento
DUA/CAST (https:/fudiguidelines.cast.org/fengagement/) para
explorar opgdes de engajamento.

Exemplos:

Quadros de escolha para despertar o interesse dos estudantes
Opcdes de colaboragdo para manter o esforco

Opcdes de autorreflexdo ou reflexdo em grupo para autorregulacdo

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de
planejamento.

(X

) As estrategias de
design apoiam o
objetivo de
aprendizado?

) As estratégias
de design apoiam
a diversidade de
interesses,
esforgos ou
autorregulagao
dos meus
estudantes?

(Preenchido pelo proprio

participante)




(’

Antecipe a Diversidade: Representacao
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Como vocé prevé que sera o conjunto de experiéncias,
vocabulario e percepgao dos estudantes para essa parte
da ligdo?

Pretendo nao utilizar nesse momento o vocabulario formal, mas
comparando o assunto com exemplos do cotidiano dos estudantes.

Quais barreiras vocé prevé para a compreensao dos
estudantes?

Algumas dificuldades algeébricas, assim como dificuldades para
representagao grafica

Cite uma ou duas estratégias de design que vocé pode
incluir em sua ligdo para aumentar as opgoes de
representagao?

Uso de papel milimetrado para melhorar a qualidade de
representagdo junto ao uso de softwares de geometria dinamica.

Ferramenta opcional: Utilize as Diretrizes

de Representagdo DUA/CAST
(https:/fudlguidelines.cast.org/representation/) para aprender mais.
Exemplos:

Diferentes maneiras de apresentar as orientagdes
Esclarecimento de vocabulario para apoiar a linguagem
Ativagdo de conhecimentos prévios para melhorar a compreensao

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de
planejamento:

(X ) As estratégias de
design apoiam o
objetivo de
aprendizado?

( X)) As estratégias de
design apoiam a
variedade de
percepgoes,
conhecimento de

linguagem e simbolos,

e compreensio dos
meus estudantes?

(Preenchido pelo
proprio participante)




Antecipe a Diversidade: Acao e Expressao
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O que vocé prevé como um conjunto de agdo e expressiao
dos estudantes para esta parte da ligdo?

A construcao dos graficos

Quais sdo as barreiras que vocé antecipa para os
estudantes demonstrarem o que sabem?

Timidez e inseguranca

Cite uma ou duas estratégias de design vocé pode incluir
em sua ligdo para aumentar as opgdes de agao e
expressao?

Fortalecimento da relacao professor/aluno e atividade em grupo

Ferramenta opcional: Use as Diretrizes de Agao e Expressao
DUA/CAST para obter mais ideias sobre comoos estudantes
podem demonstrar o que sabem.

Exemplos:

Diferentes ferramentas para agédo fisica
Diferentes formas de midia para comunicar
Definir metas para apoiar a fun¢ao executiva

Pergunte a simesmo
ou a um parceiro de
planejamento:

( X ) As estratégias de
design apoiam o
objetivo de
aprendizado?

( X )As estratégias de
design suportam a
gama de agao fisica,
expressao e
comunicagao, bem
como a funcgao
executiva dos meus
estudantes?

(Preenchido pelo
proprio participante)




Passo 2. Implementar

Facilite a ligao e observe
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Como os estudantes estio utilizando as opgodes, recursose
ferramentas disponiveis?

Os estudantes estdo usando de forma bem diversificada: papel
milimetrado; GeoGebra; calculadora; etc.

Em que parte os estudantes estao enfrentando
dificuldades ou nao alcangando o que vocé esperava?

Nas ultimas fun¢des, por dificuldades matematicas ou falta de tempo

Em que parte é necessario fazer o reensino?

Na ultima funcéo

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de
planejamento.

( X ) Estou usando o
feedback dos
meus estudantes
sobre como eles
estdo aprendendo
durante a aula?

( X ) Estou mantendo o
foco no objetivo
pretendido?

(Preenchido pelo
proprio participante)




Passo 3: Refletir e Redesenhar

Refletir sobre sua aula
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Como foi a aula? Todos os estudantes conseguiram
progredir em diregdo ao objetivo? Como vocé pbéde
perceber?

Sim, foi notado progresso por parte de todos os estudantes na diregéao
do objetivo. Alguns tiveram muita facilidade em fazer a atividade,
enquanto outros grupos tiveram algumas duavidas ou deixaram
algumas atividades em branco. O desempenho foi percebido
enquanto o professor transitava pela sala, observando e interagindo
com as equipes. Posteriormente, também houve a correcao das
atividades entregues.

Quais sdo algumas ideias que vocé deseja integrar ao design
da aula a préxima vez?

Talvez desenvolver melhor a afinidade dos alunos com o software
GeoGebra. Ajudando na autocritica e na conferéncia de respostas
encontradas pelos proprios grupos e promovendo a autonomia

Como o objetivo orientou as decisoes de design?

O objetivo claro e enxuto ajudou na organizacao do design da aula.
Assim, sendo mais assertivas as decisées e organiza¢cfes para uma
aula de 1 hora e 40 minutos.

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de
planejamento:

() Eu preciso
reformular ou focar
novamente o
objetivo?

() O design
antecipou a
diversidade?

() As estratégias de
design adicionais
reduziram ainda
mais as barreiras?

(Participante nao
preencheu essa parte)
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PC - Disciplina Matematica Discreta — Conteudo: Analise Combinatdria - Principio Fundamental da
Contagem e suas Consequéncias. Turma: 3° semestre do 2° ano

Passo 1: Projetar de forma proativa

Analisar o objetivo da ligdo: Engajamento

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de
planejamento:

Registre o que os estudantes saberao, fardo e se importarao
nesta parte da licdo. (Pense sobre o conteudo que eles
precisam compreender, possiveis trabalhos em grupo que
possam ocorrer e diferentes habilidades na atividade ou
tarefa.) (X ) Meu objetivo esta

. . - - . claro e especifico
Em trios, os estudantes discutirdao e tentardo resolver dois

problemas. O numero total de possibilidades para os resultados do (X ) Eu separei o

jogo ‘Pra Ganhar é s6 Rodar’ e da ‘Mega Sena’. O objetivo do objetivo principal
problema é fazer com que os estudantes analisem as possibilidades, das outras partes
elaborando estratégias para resolver os problemas, que devem girar da licgo?

em torno do principio fundamental da contagem. A fim de obter éxito,
sera conduzida a resolugéo. Em seguida, com o mesmo raciocinio, | (preenchido pelo PD)
serdao apresentadas e demonstradas as duas partes do Principio
Fundamental da Contagem. Finalmente, serdo encaminhados
exercicios de aplicagéo.

Em seguida, decida qual é o objetivo principal desta parte
da licdo. Formule um objetivo claro e especifico para que os
estudantes se concentrem.

Desenvolver raciocinios matematicos do Principio Fundamental da
Contagem, resolvendo situagdes problemas mediante a utilizagcao do
Principio Fundamental da Contagem.

Ferramenta opcional: 10 principais dicas de DUA para desenvolvimento dos
objetivos (https://www.cast.org/learn/about).




-

Antecipe a Diversidade: Engajamento
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O que vocé antecipa como sendo um conjunto de esforgos
e interesses dos estudantes para esta parte da ligao?

O conhecimento e analise dos jogos conhecidos da tv e de loteria.

Quais obstaculos vocé antecipa para o engajamento dos
estudantes?

Nao conhecerem as regras de cada jogo. Dificuldade de elaborar
estrategias para solucdo do problema.

Cite uma ou duas estratégias de design que vocé pode
incluir em sua ligdo para aumentar o engajamento?

De acordo com o item 83 do Guia do DUA: Promover a
colaboracdo, a interdependéncia e a aprendizagem coletiva. Por
isso, as atividades serdo resolvidas em coletivo. 9.3 Promaver a
reflexdo individual e coletiva. - Serdo utilizados dispositivos, auxilios
ou graficos para ajudar os individuos e grupos a aprender a coletar,
mapear e exibir dados de seu proprio progresso com a finalidade de
reflexdao e monitoramento do progresso.

Ferramenta opcional: Utilize as Diretrizes de Engajamento
DUA/CAST (https:/fudiguidelines.cast.org/engagement/) para
explorar opgdes de engajamento.

Exemplos:

Quadros de escolha para despertar o interesse dos estudantes
Opgdes de colaboragdo para manter o esforgo

Opcdes de autorreflexdo ou reflexdo em grupo para autorregulacdo

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de
planejamento:

( X) Asestratégias de
design apoiam o
objetivo de
aprendizado?

( X ) As estratégias de
design apoiam a
diversidade de
interesses,
esforgos ou
autorregulagao
dos meus
estudantes?

(Preenchido pelo PD)
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4 N

Antecipe a Diversidade: Representacao

Pergunte a si mesmo

Como vocé prevé que sera o conjunto de experiéncias, ou a um parceiro de
vocabulario e percepgio dos estudantes para essa parte planejamento:

da ligao?

Acredito que os estudantes irdo compreender os problemas iniciais, { X) As estratégias de
bem como, apds a resolugdo dos casos especificos, véao design apoiam o

objetivo de

compreender a esséncia do principio Fundamental da aprendizado?

Combinatoria. Bem como, seus argumentos de demonstracdo.
Pode haver alguma dificuldade em relagdo a notacéo.

Quais barreiras vocé prevé para a compreensio dos (X ) As estratégias de

estudantes? design apoiam a

. . o . variedade de
Dificuldade na elaboragdo de estratégias de resolugdo dos percepgoes,
problemas. Dificuldades na organizagio de ideias. Dificuldade em conhecimento de
generalizacses. linguagem e slmbolos.

e compreensao dos

Cite uma ou duas estratégias de design que vocé pode meus estudantes?
incluir em sua licao para aumentar as opgoes de

(Preenchido pelo PD)
representagao?

De acordo com o Guia do DUA: 1.2 Suporta multiplas formas de
perceber informacdes - Forneca descrigdes (texto ou faladas) para
todas as imagens, graficos, videos ou animagdes.

3.2 Destacar e explorar padrdes, caracteristicas criticas, grandes
ideias e relacionamentos - Use esbogos, organizadores graficos,
rotinas de organizador de unidade, rotinas de organizador de
conceito e rotinas de dominio de conceito para enfatizar ideias e
relacionamentos principais. Use varios exemplos e ndo exemplos
para enfatizar caracteristicas criticas. Use dicas e avisos para
chamar a atencao para recursos criticos. Destaque habilidades
aprendidas anteriormente que podem ser usadas para resolver
problemas desconhecidos.

Ferramenta opcional: Utilize as Diretrizes

de Representacdo DUA/CAST
(https://udlguidelines.cast.org/representation/) para aprender mais.
Exemplos:

Diferentes maneiras de apresentar as orientagdes
Esclarecimento de vocabulario para apoiar a linguagem
Ativacdo de conhecimentos prévios para melhorar a compreensao




Antecipe a Diversidade: Agcao e Expressao
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O que vocé prevé como um conjunto de agao e expressao
dos estudantes para esta parte da ligao?

Acredito que os estudantes vao se expressar por meio de esquemas
e textos, apds verbalizarem o que pensarem para seu colega de
grupo. Em questao de organizacao, acredito que dificilmente algum
estudante resolva os dois problemas iniciais sem a necessidade do
auxilio (etapa 3), mas com a inducao programada acredito que apos
a organizacdo consigam resolver, e talvez com dificuldades,
generalizar o raciocinio.

Quais sdo as barreiras que vocé antecipa para os estudantes
demonstrarem o que sabem?

Dificuldade de organizagao nas primeiras situacdes. Dificuldade com
a separacdo em problemas menores nas duas primeiras situacées.
Dificuldade com a generalizacdo da atividade induzida. Dificuldade
de interpretacdo nas atividades.

Cite uma ou duas estratégias de design vocé pode incluir em
sua licdo para aumentar as opgoes de agdo e expressao?

De acordo com o Guia do DUA: 6.2 Antecipe e planeje os desafios -
Use listas de vericacao e modelos de planejamento de projeto para
entender a meta e definir priorizagao, sequéncias e cronogramas de
etapas.

Ferramenta opcional: Use as Diretrizes de Acdo e Expressao
DUA/CAST para obter mais ideias sobre comoos estudantes
podem demonstrar o que sabem.

Exemplos:

+ Diferentes ferramentas para acéo fisica
Diferentes formas de midia para comunicar
Definir metas para apoiar a fun¢do executiva

Pergunte a simesmo
ou a um parceiro de
planejamento.

( X) As estratégias de
design apoiam o
objetivo de
aprendizado?

( X ) As estratégias de
design suportam a
gama de acéo fisica,
expressao e
comunicagao, bem
como a fungao
executiva dos meus
estudantes?

(Preenchido pelo PD)




Passo 2: Implementar

Facilite a licdo e observe

270

Como os estudantes estdo utilizando as opgodes, recursose
ferramentas disponiveis?

O video do jogo ‘Para ganhar & sé Rodar’ foi esclarecedor, visto que
0s estudantes conheciam o jogo, mas nao sabiam as condicdes dele
interferem no calculo. Ja o video da ‘Mega Sena’, nao foi grande
novidade, pois todos conheciam as regras. A resolucdo indutiva fez
toda diferenga, pois possibilitou que os estudantes compreendessem
0 padrao do Principio Fundamental da Contagem, generalizassem as
ideias, compreendessem a demonstracdo do principio de maneira
mais simples, além de possibilitar as aplicagdes em outras situa¢des
problemas. Um grupo tentou fazer por formulas do ensino médio
(Arranjos), nesse momento, expliquei que era importante entender os
raciocinios matematicos por tras dos problemas, e ndo apenas aplicar
uma formula pronta. Expliquei que as férmulas serao encontradas
mediante as ideias do principio que estava sendo estudado.

Em que parte os estudantes estao enfrentando
dificuldades ou nao alcangando o que vocé esperava?

Os estudantes tiveram facilidade com o conteudo, que era simples,
porém que estava sendo feito com rigor matematico. Observei no
momento, um pouco de dificuldade no Metodo de Inducao Finita
Fraca, que havia sido estudado em aula anterior. Fiz uma pequena
retomacla desse conteudo.

Em que parte é necessario fazer o reensino?

Sobre o que foi estudado, fiz uma retomada do Método de Inducéo
Finita Fraca, pré-requisito para a demonstracdo. Em aulas
subsequentes nao sera necessario o reensino, apenas uma retomada
para deducao de algumas féormulas.

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de
planejamento.

( X) Estou usando o
feedback dos
meus estudantes
sobre como eles
estdo aprendendo
durante a aula?

( X' ) Estou mantendo o
foco no objetivo
pretendido?

(Preenchido pelo PD)




Passo 3: Refletir e Redesenhar

Refletir sobre sua aula
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Como foi a aula? Todos os estudantes conseguiram
progredir em diregao ao objetivo? Como vocé pode
perceber?

Acredito que a aula cumpriu com seu objetivo e os estudantes se
aprimoraram do mesmo.

Quais sdo algumas ideias que vocé deseja integrar ao design
da aula a préxima vez?

Padrées sao o que definem a matematica, os destacar, conduzir os
estudantes para que os percebam faz diariamente parte da aula de
matematica. Nesse sentido, muitas ideias do Design podem ser
usadas nas aulas, como, otimizar a relevancia, valor e autenticidade;
otimizar a escolha e autonomia; esclarecer o significado e proposito
do objetivo, promover a colaboracdo, a interdependéncia, e
aprendizagem coletiva; oferecer feedback para a agdo; promover a
reflexdo individual e coletiva; oferecer oportunidades para a exibi¢ao
de informacgdes; oferecer multiplas formas de informacao; esclarecer
vocabularios, simbolos, e estruturas de linguagem; oferecer suporte a
descodificacao de texto, notacdo matematica e simbolos; ilustrar por
meios de diversas midias; conectar o conhecimento prévio ao hovo
aprendizado; destacar e explorar padrées, grandes ideias e
relacionamentos; maximizar a generalizacdo; variar e respeitar os
métodos de respostas; otimizar o acesso a materiais, tecnologias,
ferramentas de assisténcia e acessibilidade; usar varias midias para
comunicacao; usar ferramentas para a construgdo, composicao e
criatividade; desenvolver fluéncia com suporte graduado para pratica
e desempenho; estabelecer metas significativas; antecipar e planejar
desafios; organizar informacfes e recursos; aumentar a capacidade
de motorizacéo do progresso; desafiar praticas excludentes.

Como o objetivo orientou as decisdes de design?

Mediante o objetivo, se pensou como seria conduzida a aula e o que
poderia ser desenvolvido de modo a torna-la mais clara e entendivel
para os estudantes. De certa forma, dependendo do objetivo, sempre
procuro fazer a verificacao dos desafios que possam existir na aula,
tornando-os mais simples para os estudantes. Situacdes problemas,
em geral, sempre necessitam de teoria bastante clara, aléem de
conhhecimentos sobre o problema.

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de
planejamento:

( ) Eu preciso
reformular ou focar
novamente o
objetivo?

() O design
antecipou a
diversidade?

() As estratégias de
design adicionais
reduziram ainda
mais as barreiras?

(Essa parte nao foi
preenchida pelos
participantes)




O professor PC forneceu o Plano de Aula para anexar, com os exercicios

. INSTITUTO FEDERAL DO PARANA - CAMPO LARGO

PLANO DE AULA
Professor: _ C.C.: DMatematica Discreta

Turma: 3 Semestre - Lic, em Matematica  Data: 27 /08 /2024

ASSUNTOS: Analise Combinataria: Principio Fundamental da Contagem.

OBJETIVO: Desenvolver raciocinios matematicos do Principio Fundamental da

Contagem e resolver situacoes problemas mediante a utilizacao do Principio Fundamental da

Contagem.
DESENVOLVIMENTO:
1" Momento: Fazer a chamada, Organizar os alunos em trios. (3 minutos)

2Y Momento: Passar o problema explicando o jogo “Pra ganhar ¢ s rodar”™ e a mega

sena. Passar dois videos curtos para exemplificar o jogo e a mega sena. [ 10 minntos)

3Y Momento: Solicitar que os estudantes caleulem o wimero de jogos possivels no joga

“Pra ganhar & s6 rodar” e na mega sena. dar tempo para a tarefa. (15 minutos)

1 Momento: Distribuir e diseutiv o documento induzindo o caleulo do nomero de jogos,

associando em cada situacoes casos mais simples. (15 minutos)

Y Momento:  Apresentar e diseativ os dois lemas e o Principio Fundamental da

Contagem. (40 minutos)

wh

6" Momento:

Passar problemas que utilizam a ideia do Principio Fundamental da

Contagem para os estudantes resolverem. (25 minutos)

7Y Momento: Corrigir os problemas do sexto momento. (10 minntos)

REFERENCIAS:

Base: HAYZAN., S, Fundamentos da Matematica Elementar: Analise Combinatoria

e Probabilidade. Vol 5. 8% Edicao. Sao Paulo: Atnal. 2008,
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0.0.1 Anexos da Aula

PROBLEMAS INICIAIS
1- O jogo “Pra ganhar & 50 Rodar”, criado por Silvio Santos, oferecia prémios para os partici-
pantes de acordo com a combinacao de sen resultado, O jogo consistiam de 5 pedes sorteadores
definidos da seguinte forma: os trés primeiros peoes tinham a possibilidade de sortear tris
artistas cada(Livia, Helen, Patricia), engquanto os dois altimos tinham a possibilidade de
sortear seis artistas cada (Livia, Helen, Patricia. Silvio Santos. Ratinho e Cabrito Tevez).
() participante girava os peoes ¢ a partir da combinacao tirada recebiam os prémios: Se o
participante obtivesse wmn par de artistas, ganhava 5 mil reals. Com dois pares, ganhava 10
mil reais. Com trés artistas ignais (mma trinea), o jogador ganhava 15 mil reais. Ao fazer nma
trinca e 1 par de artistas, o jogador ganhava 200 mil reais. Com quatro artistas iguais (nma
quadra ), ele ganhava 30 mil reais. Se o jogador obtivesse cinco lguras de artistas diferentes,
ele sanhava 250 mil reais. Ao obter cineo fisnras ignais, o jogador ganhava 1 milhao de reais.

Caleule o niunero de resultados diferentes que podem ser obtido pelos participantes.

2 - A Mega-Sena, promovido pela Caixa Economica Federal, & nim dos sorteios mais
famosos do Brasil pelos sens grandiosos prémios. O jogo consiste de sortear 6 bolas de wm
elobo com 60 nimeros, de 1 a G0, O ganhador ¢ o jogador que acertar as seis dezenas, Caleule

o mimero de resultados diferentes gue podem ser obtidos na Mega-Sena.

(INDUCAO DE RESOLUCAQ)
1- Para o jogo “Pra ganhar ¢ s6 Rodar”,
a) Encontre o nimero de possibilidades do primeiro pedao.
L) Encontre o nimmero de possibilidades do segundo pean,
¢) Se o jogo tivesse apenas dois peoes, escreva todas as possibilidades. Quantas combinagoes
podem ser formadas? O que voed observa de relacao entre a guantidade de possibilidades dos
peoes ¢ o total?
) Encontre o nimmero de possibilidades do terceiro peao,
e) Utilizando as possibilidades do item ¢}, como organizadamente voce pode ter todas as
possibilidades? O gue voee observa de relacao entre os peoes ¢ o nimero de combinacoes?
[ Como voed generalizaria esse raciocinio” (Quantas possibilidades tem o jogo “Pra ganhar @

st Rodar”™,
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2 - Sobre a Mega-Sena, analise e responda.
a) Quantas possibilidades ha para sorteio do primeiro nimero?
b) Uma vez sorteada, o primeiro nimero, gquantas possibilidades existem para o segundo
nimero sorteado?
o) Represente as possibilidades do sorteio se fossem apenas dois mimeros. O que vocd consegue
relacionar entre o numero de possibilidades de cada mma dos sorteios e o nmero total de
possibilidades.
d) Uma vez, sorteados os dols primeiros mimeros. quantas possibilidades existem para o
terceiro mimero a ser sorteadn?
e) Utilizando o gue descobrin do jogo anterior, e o que relacionon do item o), generalize a idela

para i sorteio sem reposican, Caleule o miimero de possibilidades para o jogo da Mega Sena.

Teorema 0.0.1 Consideremos os conjuntos A = {ay.ag,....an} ¢ B = {b.ba,.... b, }. Pode-
mos formar m.an pares ordenados (a;.b;) em que a; € A e b; € B.

Demanstracao: Fizando o primeiro elemento do par e variando o sequndo, oblemos

(al,b|), (al,bg}, [a]..bﬂ:] — N pares

; (QZ:bI)! (QQ:bﬂ}! [ag-. bn:] — N pares
mlinhos

(a‘ﬂn:bl)! (ﬂm,bz), (am:bn—) — N pares

Lago o mimero de pares ordenados € entoo n+n + ... +n = m.n.

Exemplo 0.0.2 Sejam X, Y e Z. Ezistem quatro rodovias que ligam as cidades X e Y e cineo

que lignm Y e Z. Partindo de X, passando por Y, de quantas formas podemos chegar em Z¢
De fato, sejam A e B os conjuntos de rodovias que ligam. respectivamente, X comY eY com
Z, por evemplo, A = {ay,as,a3,a4} ¢ B = {by,bs, by, by bs}. Agora, o mimero de caminhos que
lignm X e Z pode ser considerado como um par ordenado (a;,b;) com a; € A e b; € B, Pelo

teorema acima teremos 5.4 = 20 caminhos,

Teorema 0.0.3 () numero de pares ordenados (ag, a;) tais que a; € A = {a|,-:12._ v m}, i €

A={ay,az,...,an}. a; # a; (distintos) para i # j € m.(m — 1).
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Demonstracao: Fumndo o primeiro elemento do par e variando o segundo. obtemos

(a'l'. '32}.' (a'lsaﬂ)! (ﬂl,ﬂm) —+ m—1 parcs

. (az,a1). (az,a3), ... (aza,) —+ m—1pares
miinfias

(@, a1). (am.a2), ... (@p.am_ 1) — m—1 pares

Logo o mimero de pares ordenados & entoo (m— 1)+ (m— 1)+ ...+ (m — 1) = m.(m — 1).

Teorema 0.0.4 (Teorema Fundomental do Contagem - Parte A) Constderamos v conjuntos

A={ay,a,....0.} #A=mny
B={biby...b} #B=n,

R=A{r.re,...r,} #R=mn,

entio. o nimero de r—uplas ordenadas (sequéncins de v elementos) do tipo

(@i by ry)

em que a; € A by € B, r,€Ré

ny.Na... Ty

Demonstracac: Faremaos por inducao finita. Se v = 2 € o easo do teoremna jd visto. Suponhamos
que o resullado geja verdade para wm inteiro v e provaremaos para gue ela também € wilida para o
inteiro r+1. Para v, tomemos sequéncins de v elementos (a;, by, ... 1p). Por hipdtese de indugao,
eristem 1y, Na, ..., Ny sequéncios e M.y elementos ao conjunto S = {51, 82, ..., &rp1}. Cada
sequéncin (a, by, ..., Tp, 8g) consistem de uma sequéncia (ag, by, ...,rp) € um elemento s, € 5.

Partanto pelo teorema 1. o nimero de sequéncias (ai, by, ..., 7p, 8q) €
(1.1 Th ) My = Ty Mg Ty M
Assim, por inducao, decorre que o teorema é vilido para n € N e r > 2,

Exemplo 0.0.5 (uantos nimeros de dois algarismos (distintos ou nao) podem ser formados
com os nimeros 1,2,3.4,5,6, 7,87

De fato. cada nimere pode ser considerado como wm par ordenado (a,b) com a €
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{1,2,3,4,5,6,7,8} e b e {1,2,3,4,5,6,7,8}. Assim, o resullado ¢ 8.8 = 64.

Exemplo 0.0.6 Quantos nimeros de dois algarismos distintos podem ser formados com os
numerns 1,2,3,4,5,6,7, 8%
De fato, cade numero pode ser considerado como um par ordenado (a,b) com a €

{1,2,3,4,5,6,7,8}, be {1,2,3,4,5,6,7,8} ea# b Assim, o resultado ¢ 8.7 = 56.

Teorema 0.0.7 [Teorema Fundomenial da Contagem - Parte B) Consideremos win congunto A
com m elementos (m = 2). Entao o mimero de r—uplos ordenadas (sequéncias de v elementos)

formadas com oz elemenios distinios dois a dois de A €

m.(m —1).(m —2)....(m — (r —1)).

r elemenios

Ou seja, 2e A ={ay,aq,...,a,,}. 0 nimero de sequéncing do tipo

(aé‘. aj.- ey I'I{‘.}
——

r elementos

com a; € AVi € {1,2,3,....,m} e a; # a; com a; # a; ¢

* rl

r elementos

Prova: Andloga.

Exemplo 0.0.8 (Uma moeda € lancada frés vezes, QQual o niimero de sequéncias possiveis de
cara € coroa ¥

(Queremos encontrar o nidmero de ternas ordenadas (a,b, ¢) com a € {Co,Ca}. b€ {Co,Co} ¢
¢ € {Co,Ca}, onde Ca € cara e Co € coroa. Logo pelo teorema anterior € 2.2.2 = 8 possilili-
dades.

Cabe destacar gue o8 resultados sa00

(Ca,Ca,Ca), (Ca,Ca,Co), (Ca,Co, Ca), (Ca, Co,Ca), (Co, Ca,Ca), (Co, Ca, Co), (Co, Co,Ca), |

Exemplo 0.0.9 Qualro atletas participam de uma corrida. Quantos resultados existem para o

primeiro, sequndao e terceiros lugares?



Com efeito, o resultado € wma triplo ordenada (a,b,¢) onde a € o primeiro, b € o segundo
e ¢ € o terceiro lugares, respectivamente. Considerando 08 atletas A, B,C e D, observamos
que o resultado (A, B,C) € diferente do resulindo (B, C, A). estamos chamando isso de tripla

ordenada. Logo o nimero de resultados €

4.3.2=24.

Exemplo 0.0.10 De guantos modaos, trés pessoas podem ficar em fila indiana?

Com efeito. estamos procuranda um tripla ordenada que ordena (988 pessons em rés posicies,
(hserve gque se a,b,c sio as pessons, (a,b,e) e (b,e,a) sio resultados diferentes. Assim, o
nimera € dado por

3.21=86

POSICOES,

Exercicio 0.0.11 I- Um homem vai o um restourante disposto a comer wm sd prato de carne
e uma 2d sobremesa. O cardapio oferece oito pratos distintos de carne e cinco pratos diferentes
de sobremesn. De quantas formos pode o homem fazer sun refeicac? R:40 formas,

2 - Uma mocn possui 5 blusas e 6 zains. De quantas formas eln pode vestivr wma blusa e wma
sain? R:30 formas.

3 - Um homem possun 1) ternos, 12 camisas e § pares de sapatos. De quantas formas poderd
ele vestir um terno, wma comisa e wm par de sapatos? RB:600 formas.

4 - O sistema telefonico de Sao Paulo wtiliza oito (8) digitos para designar os diversos telefones,
Supondo que o primeiro digito sejn sempre dois [2) e que o digito zero (1)) nao sejo ulilizado
pare designar estagies (27 e 3V digitos), quantos nimeros de telefones diferentes poderemos
ter? R:8.1 milhioes

G- Az placas antigas consistiam de trés lefras e quatro niimeros. () nove sistema de placas
consiste de quatro letrag e trés nimeros. Quantas placas a maoais podem ser formados?

1:16.26%.10° = 281 216 000 nimeros a mais.

0.1 Planejamento

Passo 10 Projetar de forma proativa
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Analisar o objetivo da ligao: Engajamento

Registre o que os estudantes saberao, farao e se importarao nesta parte da
ligao. (Pense sobre o contendo que eles precisam compreender, possiveis trabalhos
em grupo que possam ocorrer e diferentes habilidades na atividade ou tarefa.)

FEm trios, o8 estudantes discutirao e tentarao resolver dois problemas. O nimero total de
possibilidades para os resultados do jogo Pra Ganhar & s0 Rodar e da Mega Sena. O objetivo
do problema & fazer comn que os estiudantes analisem as possibilidades, elaborando estratégias
para resolver os problemas, gue devem girar e torno do principio fandamental da contagemn.
A e ode obter éxito. serd conduzida a resolucao. Em seguida, com o mesmo raciocinio,
seran apresentados e demonstrados as duas partes do Principio Fundamental da Contagem,.

Finalmente, serao encaminhados exercicios de aplicacao,

Em seguida, decida qual é o objetivo principal desta parte da licao. Formule
um objetivo claro e especifico para que os estudantes se concentrem.
Desenvolver raciocinios matematicos do Principio Fundamental da Contagem, resolvendo

sitnagoes problemas mediante a utilizacdo do Principio Fundamental da Contagem,

Antecipe a diversidade: Engajamento

0 que vocé antecipa como sendo um conjunto de esforcos e interesses dos
estudantes para esta parte da licao?

() conhecimento e analise dos jogos conhecidos da tv e de loteria.

Quais obstaculos vocé antecipa para o engajamento dos estudantes?
Nao conhecerem as regras de cada jogo. Dificuldade de elaborar estratégias para solucao do

problema.

Cite uma ou duas estratégias de design que vocé pode incluir em sua ligao
para aumentar o engajamento?
8.3 Promover a colaboracao, a interdependéncia e a aprendizagem coletiva - Serao resolvidos

atividades em coletivo,
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9.3 Promover a reflexao individual e coletiva - Serao utilizados dispositivos, auxilios on graficos
para anxiliar individuos e grupos a aprender a coletar, mapear e exibir dados de sen proprio

progresso comn a finalidade de reflexao e monitoramento do progresso.,

Antecipar a diversidade: Representagao
Como vocé prevé que sera o conjunto de experiéncias, vocabulirio e percepcao
dos estudantes para essa parte da licao?
Acredito gque os estudantes irao compreender os problemas iniciais, bhem como, apos a resolucao
dos casos especilicos. vao compreender a essénecia do principio Fundamental da Combinataria,
Bem como, sens argumentos de demonstracao. Pode haver algnma dificuldade em relagao a

notacan,

Quais barreiras vocé prevé para a compreensao dos estudantes?
Dificuldade na elaboracao de estratégias de resolucao dos problemas, Dificuldades na organi-

zacao de ideias, Dificuldade em generalizacoes,

Cite uma ou duas estratégias de design que vocé pode incluir em sua ligao
para aumentar as opcoes de representacao?
1.2 Suporta mnltiplas formas de perceber informacoes
Forneca descricoes (texto on faladas) para todas as imagens, graficos, videos ou animacgoes,
3.2 Destacar e explorar padroes, caracteristicas criticas, grandes ideias e relacionamentos,
Use eshocos. organizadores graficos. rotinas de organizador de unidade. rotinas de organizador
de coneeito e rotinas de dominio de conceito para enfatizar ideias e relacionamentos principais,
Use varios exemplos e nao exemplos para enfatizar caracteristicas criticas,
Use dicas & avisos para chamar a atencao para recursos criticos.
Destague habilidades aprendidas anteriormente gque podem ser nsadas para resolver probleimas

desconhecidos,

Antecipe a diversidade: Acao e expressao

O que vocé prevé como um conjunto de acdo e expressio dos estudantes

para esta parte da licao?



280

Acredito que os estudantes vao se expressar por meio de esguemas e textos, apos verbalizarem o
que pensarein para sen colesa de grapo. Em guestao de organizacao. acredito gue dificibmente
algim estudante resolva os dols problemas inicials sem a necessidade do anxilio (etapa 3), mas
comm a indugao programada acredito gue apos a organizacao consigam resolver, e talvez comn

dificuldades, generalizar o raciocinio.

Quais sao as barreiras que vocé antecipa para os estudantes demonstrarem
o que sabhem?
Dificuldade de organizacan nas primeiras situacoes,
Dificuldade com a separacao em problemas menores nas duas primeiras situagoes,
Dificuldade com a generalizacao da atividade indnzida,

Dificuldade de interpretagao nas atividades,

Cite uma ou duas estratégias de design vocé pode incluir em sua licio para
aumentar as opcoes de acio e expressao?
0.2 Antecipe e planeje os desalios
[Use listas de verificacao & modelos de planejamento de projeto para entender a meta e definir

priorizacdo, sequéncias e cronograimas de etapas.

Passo 2: Implementar

Facilite a licao e ohserve

Como os estudantes estao utilizando as opgoes, recursos e ferramentas disponiveis?
() video do jogo Para ganhar & s0 Rodar fol exclarecedor do jogo, visto gue os estudantes
conheciam o jogo, mas nao sabiam as condigoes do mesmo gue interferem no caleulo. Ja o video
da Mega sena, nao fol grande novidade, pois todos conheciam as regras. A resolucao indutiva
fez toda diferenca, pois possibiliton gue os estudantes compreendessem o padrao do Principio
Fundamental da Contagem. generalizassem as ideias, compreendessem a demonstracao do
principio de maneira mais simples. além de possibilitar as aplicagoes e outras situagoes
problemas. Um grupo tenton fazer por formulas do ensino médio (Arranjos), nesse momento,
expliquel que era inportante entender os raciocinios matematicos por tras dos problemas, e
nao apenas aplicar nma formula pronta, Expliguel gue as formnlas serao encontradas mediante
as ideias do principio que estava sendo estudado,

Em que parte os estudantes estiao enfrentando dificuldades ou nao alcancando o



que vocé esperava’

Os estudantes tiveram facilidade com o contendo, gue era simples, porém gue estava sendo
feito com rigor matematico, Observel no momento. nm pounco de difienldade no Método de
Indncao Finita Fraca, que havia sido estudado em anla anterior. Fiz mma peqguena retomada,
Em que parte é necessirio fazer a reensino?

Sobre o que fol estudado, iz uma retomada do Método de Inducao Finita Fraca, pré requisito
para a demonstragao.  Em anlas subsequentes nao serd necessario o reensino. apenas 1ima

retomada para deducdo de alewmas [ormnlas,

Passo 3: Refletir e redesenhar
Refletir sobre sua aula
Como foi a aula? Todos os estudantes conseguiram progredir em dire¢gio ao
objetivo? Como vocé pode perceber?

Acredito que a aula cumprin com sen objetivo e os estudantes se aprimoraram do mesmo,

Quais sao algumas ideias que vocé deseja integrar ao design da aula a
proxima vez?
Padroes sao o que definem a matematica, os destacar, conduzir os estudantes para gue os
percebam faz diariamente parte da anla de matematica. Nesse sentido, mnitas ideias do Design
podem ser nsadas nas aulas. como, otimizar a relevancia, valor e antenticidade: otimizar a
escolha e autonomia; esclarecer o significado e propdsito do objetivo: promover a colaboracao,
a interdependéncia, e aprendizagem coletiva; oferecer feedback para a agaos promover a
reflexao individiual e coletiva: oferecer oportunidades para a exibicao de informacoes: oferecer
multiplas formas de informacao: esclarecer vocabularios, simbolos, & estruturas de lingnagem:
oferecer suporte a descodificacgao de texto. notagao matematica e simbolos:  ilustrar por
meios de diversas midias: conectar o conhecimento prévio ao novo aprendizado:  destacar
e explorar padroes, grandes ideias e relacionamentos; maximizar a generalizacao: variar e
respeitar os métodos de respostas; otimizar o acesso a materials, tecnologias, ferramentas
dee assisténcia e acessibilidade: nsar varias midias para comunicacao: nsar ferramentas para
a construcao. composicao e criatividade: desenvolver fluéncia com suporte graduado para
pratica e desempenho: estabelecer metas significativas: antecipar e planejar desafios; organizar
informacoes e recursos; anmentar a capacidade de motorizacao do progresso: desafiar praticas

excludentes,
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Como o objetivo orientou as decisoes de design?
Mediante o objetivo se penson como seriam condnzida a anla e o que poderia ser desenvolvido
de modo a torna-1a mais clara e entendivel pelos estudantes. De certa forma, dependendo do
objetivo, sempre procuro fazer a verificacao dos desalios que possam existic na aula, tornando-
05 1nals simples para os estudantes, Situacoes problemas, em geral, sempre necessitam de

teoria bastante clara. além de conhecimentos sobre o problema.

0.2 Para os estudantes

PROBLEMAS INICTAIS
1- O jogo “Pra ganhar & s Rodar”, criado por Silvio Santos, oferecia prémios para os partici-
pantes de acordo com a combinacao de sen resultado. O jogo consistiam de 5 peoes sorteadores
definidos da segninte forma: os trés primeiros peoes tinham a possibilidade de sortear tres
artistas cada(Livia. Helen, Patricia). enquanto os dois oltimos tinham a possibilidade de
sortear sels artistas cada (Livia, Helen, Patricia, Silvio Santos, Ratinho e Cabrito Tevez),
O participante girava os peoes e a partie da combinacao tirada receblam os prémios: Se o
participante obtivesse wm par de arfistas, ganhava 5 mil reais. Com dols pares, ganhava 10
mil reais. Com trés artistas iguais (uma trinea), o jogador ganhava 15 mil reais. Ao fazer nma
trinca e 1 par de artistas. o jogador ganhava 200 mil reais. Com guatro artistas ignais (mma
quadra), ele ganhava 30 mil reals. Se o jogador obtivesse cinco liguras de artistas diferentes,
ele ganhava 230 mil reais. Ao obter cineo figuras iguais, o jogador ganhava 1 milhao de reais,

Calenle o nimero de resaltados diferentes que podem ser obtido pelos participantes,

2 - A Mega-Sena, promovido pela Caixa Economica Federal, @ nm dos sorteios mais
famosos do Brasil pelos sens grandiosos prémios. O jogo consiste de sortear 6 holas de wm
globo com 00 mimeros, de 1 a G0, O ganhador é o jogador que acertar as seis dezenas, Calenle

o nimero de resultados diferentes que podem ser obtidos na Mega-Sena,
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(INDUCAO DE RESOLUCAQ)
1- Para o jogo “Pra ganhar & s0 Rodar”
a) Encontre o niimero de possibilidades do primeiro peao,
b) Encontre o niimero de possibilidades do segundo peao.
¢} Se o jogo tivesse apenas dois pedes, escreva todas as possibilidades. Quantas combinagoes

podem ser formadas? O gue voce observa de relacao entre a quantidade de possibilidades dos

peoes ¢ o total?

) Encontre o nimero de possibilidades do terceiro peao.

e) Utilizando as possibilidades do item ¢), como organizadamente voeé pode ter todas as
possibilidades? O gue voed observa de relacao entre os peoes ¢ o nimero de combinacoes?

) Como voce generalizaria esse raciocinio? CQuantas possibilidades tem o jogo “Pra ganhar ¢

s Rodar™.

2 - Sobre a Mega-Sena, analise e responda.

a) Quantas possibilidades ha para sortelo do primeiro nimeros?

b) Uma ver sorteada, o primeiro nmmers, gquantas possibilidades existem para o segnndo
nimero sorteadn?

¢) Represente as possibilidades do sorteio se fossem apenas dois niimeros, O que voce consegue
relacionar entre o nimero de possibilidades de cada wma dos sorteios e o nimero total de
possibilidades,

d) Uma vez, sorteados os dois primeiros nimeros, quantas possibilidades existem para o
terceiro ninmero a ser sorteado?

e) Utilizando o que descobrin do jogo anterior, e o que relacionon do item o), generalize a ideia

para uim sorteio sein reposicac, Calenle o niimero de possibilidades para o jogo da Mega Sena.
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Teorema 0.2.1 Consideremaos os conjuntos A = {al._az,“.._am} e B = {bl._bz_...._.bn}. Puade-
mos formar m.an pares ordenados (a;. b;) em que a; € A e by € B.

Demaonstracao:

Exemplo 0.2.2 Sejam X, Y e Z. Eristem quatro vodovias que ligam as cidades X e Y e

cinco que ligam Y e Z. Partindo de X, passando por Y, de quantas formas podemos chegar

em 47

Teorema 0.2.3 () nimero de pares ordenados (a;,a;) teis que a; € A = {al,ag,...,am}.
a; € A={ay, a0, ....an,}. a; # a; (distintos) para i # j € m.(m — 1).

Demonstracao:
Teorema 0.2.4 [Teorema Fundamental da Contagem - Parte A) Consideramos v conjuntos

A={ay, a0, ...,0,} #A=mn;
B ={b,bs.....0,,} #B=mny

R={rira,.orn.} #R=mn,
entao. o nimero de r—uplas ordenadas (sequéncias de r elementos) do tipo
(@i by, oo p)

emque a; €A b e Bl rpe R ¢

Ty Mg . Th.

Demanstracao:



Exemplo 0.2.5 Quanios nimeros de dois algarismos (distintos ou nao) podem ser formados

com os nifmeros 1,2,3.4,5,6, 7,87

Teorema 0.2.7 (Teorema Fundamental do Contagem - Parte B) Consideremos win congunta A
com m elementos (m > 2). Eniiao o mimero de r—uplas ordenadas (sequéncios de v elementos)

formadas com os elementos distintos dois o doiws de A €

m.(m—1).(m—2)....(m—(r—1)).

r elementos

(u seja, se A={a1,a9,...,am}. 0 nimero de sequéncias do tipo

(@i @, ..., k)
[ ——

r elementos

coma; € AWi € {1,2,3,....m} e a;i £ a; com a; Fa; é

r elementos
Prova: Andloga.

Exemplo 0.2.8 [Uma moedn € lancada irés vezes. Qual o mimero de sequéncias possiveis de

cara e coron?

Exemplo 0.2.9 Quatro atletas participam de wina corrida. Quantos resultados eristem para

o primeiro, sequindo e terceiros lugares?

Exemplo 0.2.10 De quanios modos. irés peszoas podem ficar em fila indiana¥

Exercicio 0.2.11 - Um homem vai a um restawrante disposto a comer um sd prato de carne

e uma 20 sobremeza. O carddpio oferece oito pratos distintos de carne e cinco pratos diferentes

de sobremesa. De guantos formas pode o homem fozer sua refeicaoc?

2 - Uma moga possui 5 blusas e 6 zains. De quantas formas ela pode vestir uma blusa e uma
sain?
-

Um homem possur 1 ternos, 12 camisas e 5 pares de sapatos. De quantas formas poderd

ele vestir wm terno, uma camisa e wm par de sapatos?

285
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4 - O sstema telefinico de Sao Paulo wtiiza oito (8] digitos para designar os diversos telefones.
Supondo que o primeiro digito sejo sempre dois (2) e que o digite zero () nio seja utilizado

para destgnar estacoes (2% e 3% digitos), quantos nimeros de telefones diferentes poderemos
ter?

fi- As placas antigas consistiam de trés letras e quatro nimeros. () nove sistema de placas

consisie de quatro lelras e irés nimeros. Quanias placas a mais podem zer formadas¥
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PD - Disciplina de Calculo Ill — Conteudo: Sistemas Lineares — aplicado. Turma: 5° semestre do 3°

ano.

Passo 1: Projetar de forma proativa

Analisar o objetivo da licdo: Engajamento

Registre o que os estudantes saberao, farao e se importarao
nesta parte da licdo. (Pense sobre o conteiudo que eles
precisam compreender, possiveis trabalhos em grupo que
possam ocorrer e diferentes habilidades na atividade ou
tarefa.)

e Modelar situagdes problemas utilizando sistemas lineares;
e Encontrar a solugdo do sistema linear mediante o método do
escalonamento.

Em seguida, decida qual é o objetivo principal desta parte
da licdo. Formule um objetivo claro e especifico para que os
estudantes se concentrem.

O aluno deve resolver situagdes problemas envolvendo sistemas
lineares e encontrar sua solugéo através do método do
escalonamento.

Ferramenta opcional: 10 principais dicas de DUA para desenvolvimento dos
objetivos (https://www.cast.org/learn/about).

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de
planejamento:

( X') Meu objetivo esta
claro e especifico

( X') Eu separei o
objetivo principal
das outras partes
da licado?

(Preenchido pelo PC)
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Antecipe a Diversidade: Engajamento

O que vocé antecipa como sendo um conjunto de esforgos
e interesses dos estudantes para esta parte da ligao?

« Motivacao para a aplicacdo dos meétodos estudados;

+ Possibilitar a resolugdo de situagdes problemas utilizando os
meétodos estudados;

¢ Analisar as solugdes encontradas de acordo com a situacio
problema apresentada.

Quais obstaculos vocé antecipa para o engajamento dos
estudantes?

¢ Operacbes elementares que sao utilizadas para aplicar o
método do escalonamento;

« Dificuldades com a matematica basica que o método exige;

o Dificuldades de leitura e interpretacdo das situacdes
problemas no momento da modelagem matematica.

Cite uma ou duas estratégias de design que vocé pode
incluir em sua ligao para aumentar o engajamento?

+ Facilitar habilidades e estratégias pessoais de enfrentamento.

Ferramenta opcional: Utilize as Diretrizes de Engajamento
DUA/CAST (https:/ludiguidelines.cast.orgfengagement/) para
explorar opgdes de engajamento.

Exemplos:

Quadros de escolha para despertar o interesse dos estudantes
Opgbes de colaboragdo para manter o esforgo

Opgdes de autorreflexdo ou reflexdo em grupo para autorregulagdo

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de

planejamento.

( X) Asestratégias de
design apoiam o
objetivo de
aprendizado?

( X ) As estratégias
de design apoiam
a diversidade de
interesses,
esforgos ou
autorregulagao
dos meus
estudantes?

(Preenchido pelo PC)
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Antecipe a Diversidade: Representacao

Como vocé prevé que sera o conjunto de experiéncias,
vocabulario e percepgao dos estudantes para essa parte
da ligao?

+ Atraves da situacdo problema o estudante sera capaz de
perceber que se trata de um sistema linear, ou seja, que
através da leitura da situacido problema proposta, ele
conseguira perceber que se refere a um conjunto de
equacdes.

Quais barreiras vocé prevé para a compreenséo dos
estudantes?

+ Fazer ainterpretacgdo da situagao problema;
+ Fazer a codificagao do texto para a linguagem matematica

Cite uma ou duas estratégias de design que vocé pode
incluir em sua licdo para aumentar as opgdes de
representacio?

+ QOrientar o processamento e visualizacdo de informacdes, ou
seja, fornecer instrugSes explicitas para cada etapa da
modelagem.

Ferramenta opcional: Utilize as Diretrizes

de Representagcao DUA/CAST
(https:fudlguidelines.cast.org/representation/) para aprender mais.
Exemplos:

Diferentes maneiras de apresentar as orientag¢bes
Esclarecimento de vocabulario para apoiar a linguagem
Ativagdo de conhecimentos prévios para melhorar a compreensdo

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de
planejamento:

(X ) As estratégias de
design apoiam o
objetivo de
aprendizado?

( X ) As estratégias de
design apoiam a
variedade de
percepcoes,
conhecimento de

linguagem e simbolos,

e compreensao dos
meus estudantes?

(Preenchido pelo PC)
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Antecipe a Diversidade: Acao e Expressao

O que vocé prevé como um conjunto de acao e expressao
dos estudantes para esta parte da licao?

+ Dificuldades na interpretacao da leitura da situacédo problema;

+ Dificuldades na modelagem matematica;

+ Dificuldades na matematica basica para a aplicagdo do
meétodo do escalonamento.

Quais sdo as barreiras que vocé antecipa para os estudantes
demonstrarem o que sabem?

+ Falta de organizacao das ideias;
+ Interpretacéao textual.

Cite uma ou duas estratégias de design vocé pode incluir em
sua licao para aumentar as opgoes de agdo e expressao?

+ Foi feito novamente a interpretacao da situacao problema e
também uma revisdo do método do escalonamento.

Ferramenta opcional: Use as Diretrizes de Acao e Expressao
DUA/CAST para obter mais ideias sobre comoos estudantes
podem demonstrar o que sabem.

Exemplos:

Diferentes ferramentas para agéo fisica
Diferentes formas de midia para comunicar
Definir metas para apoiar a fungdo executiva

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de
planejamento:

(X ) As estratégias de
design apoiam o
objetivo de
aprendizado?

( X ) As estratégias de
design suportam a
gama de agao fisica,
expressao e
comunicagao, bem
como a fungao
executiva dos meus
estudantes?

(Preenchido pelo PC)




Passo 2: Implementar

Facilite a ligédo e observe
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Como os estudantes estao utilizando as opgodes, recursose
ferramentas disponiveis?

. Conseguiram realizar adequadamente as ferramentas que foram
propostas.

Em que parte os estudantes estao enfrentando
dificuldades ou nao alcangando o que vocé esperava?

. Na interpretacdo da situacdo problema para realizar a sua
modelagem;

. Dificuldades de fazer operacdes com fracdes, mesmo utilizando
a calculadora.

Em que parte é necessario fazer o reensino?

. Foi feito novamente a interpretacao da situacao problema e
também uma revisdo do método do escalonamento.

Pergunte a si mesmo
Oou a um parceiro de
planejamento.

( X ) Estou usando o
feedback dos
meus estudantes
sobre como eles
estdo aprendendo
durante a aula?

( X ) Estou mantendo
o foco no objetivo
pretendido?

(Preenchido pelo PC)




Passo 3: Refletir e Redesenhar

Refletir sobre sua aula

292

Como foi a aula? Todos os estudantes conseguiram
progredir em diregao ao objetivo? Como vocé pbde
perceber?

. A aula foi conforme o planejado;
. Porém com dificuldades na interpretagcdo e manipulagdo de
calculos com frac@es.

Quais sdo algumas ideias que vocé deseja integrar ao design
da aula a préxima vez?

. Talvez fazer uma aula somente para a modelagem e outra para
a resolucao

Como o objetivo orientou as decisdes de design?

. Os alunos foram motivados a trabalhar em grupo e fazer
discussdes para modelar e resolver os problemas propostos.

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de
planejamento:

() Eu preciso
reformular ou focar
novamente o
objetivo?

() O design
antecipou a
diversidade?

() As estratégias de
design adicionais
reduziram ainda
mais as barreiras?
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PE — Disciplina de Desenho Geométrico — Conteudo: Construgdes Geométricas. Turma: 1° semestre

do 1° ano

Passo 1: Projetar de forma proativa

Analisar o objetivo da licdo: Engajamento

Registre o que os estudantes saberao, farao e se importarao
nesta parte da licdo. (Pense sobre o conteiudo que eles
precisam compreender, possiveis trabalhos em grupo que
possam ocorrer e diferentes habilidades na atividade ou
tarefa.)

Precisam reconhecer e compreender poligonos regulares e
poligonos estrelados.

Em seguida, decida qual é o objetivo principal desta parte
da licdo. Formule um objetivo claro e especifico para que os
estudantes se concentrem.

Reconhecer e construir um poligono estrelado e compreender o
conceito de poligono.

Ferramenta opcional: 10 principais dicas de DUA para desenvolvimento dos
objetivos (https://www.cast.org/learn/about).

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de
planejamento:

( X) Meu objetivo esta
claro e especifico

( X)) Eu separei o
objetivo principal
das outras partes
da licado?

(Preenchido por PA)
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Antecipe a Diversidade: Engajamento

O que vocé antecipa como sendo um conjunto de esforcos
e interesses dos estudantes para esta parte da licao?

Habilidade para utilizar compasso e régua, no¢des de poligonos
regulares.

Quais obstaculos vocé antecipa para o engajamento dos
estudantes?

Utilizacdo de compasso, régua e nocao de geometria — construcao
de poligono.

Cite uma ou duas estratégias de design que vocé pode
incluir em sua ligao para aumentar o engajamento?

Mostrar poligonos estrelados que estdo na literatura e nas obras
de arte.

Ferramenta opcional: Utilize as Diretrizes de Engajamento
DUA/CAST (https:/fudiguidelines.cast.org/fengagement/) para
explorar opgdes de engajamento.

Exemplos:

Quadros de escolha para despertar o interesse dos estudantes
Opcoes de colaboragédo para manter o esforgo

Opcdes de autorreflexdo ou reflexdo em grupo para autorregulagdo

Pergunte a simesmo
ou a um parceiro de

planejamento:

{ X ) Asestrategias de
design apoiam o
objetivo de
aprendizado?

( X) As estrategias
de design apoiam
a diversidade de
interesses,
esforgos ou
autorregulagao
dos meus
estudantes?

(Preenchido por PA)
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Antecipe a Diversidade: Representacgao

Como vocé prevé que sera o conjunto de experiéncias,
vocabulario e percepcio dos estudantes para essa parte
da ligao?

Acredito que irdo participar com engajamento em relacdo as
experiéncias do dia a dia.

Quais barreiras vocé prevé para a compreensao dos
estudantes?

A definicdo para classificar um poligono estrelado e representa-lo.

Cite uma ou duas estratégias de design que vocé pode
incluir em sua ligdo para aumentar as opgoes de
representagiao?

Mostrar os diversos poligonos estrelados que aparecem na
geometria.

Ferramenta opcional: Utilize as Diretrizes

de Representacdo DUA/CAST
(https:/fudlguidelines.cast.orgfrepresentation/} para aprender mais.
Exemplos:

Diferentes maneiras de apresentar as orientacdes
Esclarecimento de vocabulario para apoiar a linguagem
Ativagdo de conhecimentos prévios para melhorar a compreensao

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de
planejamento:

( X) As estratégias de
design apoiam o
objetivo de
aprendizado?

( X)) As estratégias de
design apoiam a
variedade de
percepcoes,
conhecimento de

linguagem e simbolos,

e compreenséo dos
meus estudantes?

(Preenchido por PA)
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Antecipe a Diversidade: Agao e Expressao

O que vocé prevé como um conjunto de agao e expressao
dos estudantes para esta parte da ligao?

Representar e diferenciar um poligono regular de um poligono
estrelado.

Quais sdo as barreiras que vocé antecipa para os
estudantes demonstrarem o que sabem?

Construcdo do poligono e definicdo de poligono estrelado.

Cite uma ou duas estratégias de design vocé pode incluir
em sua ligdo para aumentar as opgoes de agao e
expressao?

Apresentar mais de uma opc¢édo de poligono estrelado.

Ferramenta opcional: Use as Diretrizes de A¢do e Expresséo
DUA/CAST para obter mais ideias sobre comoos estudantes
podem demonstrar o que sabem.

Exemplos:

Diferentes ferramentas para agéo fisica

Diferentes formas de midia para comunicar
Definir metas para apoiar a fungdo executiva

Pergunte a simesmo
ou a um parceiro de
planejamento:

( X ) As estratégias de
design apoiam o
objetivo de
aprendizado?

( X ) As estratégias de
design suportam a
gama de acéo fisica,
expressao e
comunicagdo, bem
como a funcao
executiva dos meus
estudantes?

(Preenchido por PA)




Passo 2: Implementar

Facilite a ligao e observe
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Como os estudantes estao utilizando as opgoes, recursose
ferramentas disponiveis?

Ocorreu um bom desenveolvimento, porém a utilizacdo do compasso
comprometeu alguns trabalhos.

Em que parte os estudantes estao enfrentando
dificuldades ou ndo alcangando o que vocé esperava?

Manuseio do compasso, pois alguns nunca tinham utilizado.

Em que parte é necessario fazer o reensino?

Nao é necessario, pois todos conseguiram concluir a atividade
proposta.

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de
planejamento:

(X ) Estouusando o
feedback dos
meus estudantes
sobre como eles
estao aprendendo
durante a aula?

( X ) Estou mantendo
o foco no objetivo
pretendido?

(Preenchido por PA)




Passo 3: Refletir e Redesenhar

Refletir sobre sua aula
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Como foi a aula? Todos os estudantes conseguiram
progredir em diregdo ao objetivo? Como vocé pode
perceber?

A aula foi desenvolvida de acordo com o planejado, quase a
totalidade dos estudantes compreenderam o que € um poligono
estrelado e construiram varios poligonos no caderno.

Quais sao algumas ideias que vocé deseja integrar ao design
da aula a préoxima vez?

Acrescentar um roteiro para a construgao dos poligonos durante
a aula.

Como o objetivo orientou as decisoes de design?

Com o roteiro para construcao dos poligonos, possibilita ao
estudante autonomia nas construcées.

Pergunte a si mesmo
ou a um parceiro de
planejamento:

( ) Eu preciso
reformular ou focar
novamente o
objetivo?

( ) O design
antecipou a
diversidade?

( ) As estratégias de
design adicionais
reduziram ainda
mais as barreiras?

Nenhum dos
participantes
preencheu essa parte.
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APENDICE 6 - FEEDBACK DOS ESTUDANTES

- PA

Participaram 12 estudantes. Todos responderam corretamente sobre o objetivo
da aula. Em relacdo a compreensao do conteudo, 11 estudantes disseram ter
compreendido e 01 respondeu “mais ou menos”, justificando que “sdo muitos
macetes, mas que ele acredita que vai conseguir compreender”.

Questionou-se sobre a motivacao em relagao a participagao na aula. Por ser
uma pergunta objetiva com mais de um motivo, houve a possibilidade de os
estudantes assinalarem mais de uma resposta. Nenhum estudante assinalou que nao
se sentiu motivado; 08 estudantes alegaram a motivagdo devido a relevancia e
aplicabilidade do conteudo no cotidiano; 07 estudantes declararam o fator da
interatividade e colaboragao com os colegas como motivante; 05 estudantes atrelaram
a motivagao por conta da variedade de recursos e estratégias; 02 estudantes se
sentiram motivados por causa do feedback sobre o seu progresso e 02 estudantes se
sentiram incentivados pelo professor.

Sobre sugestdes para se sentirem mais motivados, 04 estudantes nao tiveram
proposi¢cdes de melhoria; 02 estudantes disseram para “falar mais devagar”; 01
estudante relatou sobre “explicar o calculo geométrico e ja passar um exercicio de
fixacdo” 01 estudante apontou para “explicar o calculo com questdes visiveis no dia
a dia” e 01 estudante sugeriu “trazer objetos para demonstrar o objetivo do conteudo”;
02 estudantes apontaram “que o professor continue a ter esse olhar humanista e
sensivel, sem pré-conceitos sobre o estudante!” e 01 estudante sugeriu “a
continuidade de praticas em duplas”. Segue abaixo a explicacdo do estudante sobre

as aulas em duplas e outras sugestdes:

A resolugéo de exercicios em dupla contribui de forma mais efetiva
para o aprendizado, pois permite que os colegas compartilhem seus
conhecimentos e auxiliem mutuamente nas dificuldades. Por isso, proponho
que essa pratica de resolugao em sala seja sempre realizada em dupla ou
em grupo. Além disso, percebo que o conteudo exposto no quadro parece
promover um melhor entendimento e torna a aula mais dinédmica, estimulando
a interagao dos alunos e incentivando a anotagao, o que aumenta a atengao.
Em contrapartida, o uso de slides, por vezes, dispersa a atencao ou dificulta
a compreensao do que esta sendo apresentado. Dessa forma, acredito que
esses métodos tornam os alunos mais atentos, especialmente em aulas
noturnas, quando o cansago pode comprometer a concentragao.
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Ao perguntar se os conhecimentos prévios auxiliaram na compreensdo do
conteudo, os 12 estudantes responderam que sim.

Foi indagado se eles apresentaram alguma dificuldade para a compreensao do
conteudo. Como a questdo era de multipla escolha, havia a possibilidade de
assinalarem mais de uma alternativa e 09 estudantes responderam que nao
apresentaram dificuldades; 02 estudantes disseram que a dificuldade esta na falta de
base sélida em conceitos matematicos; 02 estudantes devido o conceito trabalhado
ser bastante abstrato e 01 estudante sentiu dificuldade na leitura de figuras
geomeétricas dentro de outras figuras.

Caso o estudante tenha apontado, na questdo anterior alguma dificuldade,
solicitou-se que ele sugerisse estratégias para o professor aplicar com intuito de
reduzi-las ou elimina-las: 09 estudantes afirmaram ndo terem apresentado
dificuldades; 01 estudante disse que consegue acompanhar a explicagao, mas sugeriu
que o professor “pudesse falar mais devagar”;, 01 estudante respondeu que poderia
ter mais exercicios para fixacdo e 01 estudante disse que a questdo era de dificil
compreensao (o0 que ndo € uma sugestao).

No complete a frase “Eu aprenderia melhor se...”, 07 estudantes atrelaram suas
respostas as suas condi¢gdes de vida como a escassez de tempo para estudarem e
praticar os exercicios fora da instituicao; sobre o cansago e o tempo de sono; 02
estudantes responderam que aprenderiam melhor “se tivesse mais aplicacbes
praticas”; 01 estudante respondeu “se tivesse mais oportunidades de discutir em
grupos”; 01 estudante sugeriu ir mais devagar com o conteudo e 01 estudante disse
“‘que aprenderia melhor se tivesse mais aulas assim”.

No que diz respeito a importancia da aula ao longo do curso, 11 estudantes
disseram acreditar que ela é importante e 01 estudante respondeu que ndo (mas nao
justificou). Ao solicitar que citassem um momento que esse conteudo seria importante
para suas formacoes, as respostas foram: durante todo o curso; um estudante disse
ja esta usando em suas aulas; outros quando formos professores; na resolucédo de
calculos do cotidiano e de figuras geométricas e nas aulas de calculo e integral. Um
estudante disse ndo fazer a menor ideia.

Quando questionados se eles perceberam alguma diferenga didatica em sua
pratica pedagodgica em relagdo as demais aulas desse mesmo professor: 09
estudantes disseram que nao; 01 estudante afirmou “que foi mais simples”; 01

estudante alegou “ter sido mais interativa “e 01 estudante respondeu que:
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Sim, percebi que a aula do professor teve algumas diferencas didaticas em
relacdo as demais aulas. Uma diferenga notavel foi a énfase na resolucao de
exercicios em dupla, que estimulou a colaboragao entre os alunos e permitiu
uma abordagem mais pratica dos conceitos. Além disso, o uso do quadro
para expor o conteudo promoveu uma maior interacdo e facilitou a
visualizagao dos conceitos, tornando a aula mais dindmica e envolvente. Em
comparagao com outras aulas, onde o uso de slides era mais frequente, essa
abordagem parece ter melhorado a compreenséo e a atengdo dos alunos.

-PB
Participaram 11 estudantes. Desses, 08 responderam corretamente sobre o

objetivo da aula e 10 estudantes disseram ter compreendido o conteudo.

Questionou-se sobre a motivagcdo em relagao a participagao na aula. Por ser
uma pergunta de multipla escolha, houve a possibilidade de os estudantes
assinalarem mais de uma resposta. Nenhum estudante assinalou que nao se sentiu
motivado; 05 estudantes alegaram a motivagédo devido a relevancia e aplicabilidade
do conteudo no cotidiano; 06 estudantes declararam o fator da interatividade e
colaboracdo com os colegas; 03 estudantes atrelaram a motivagdo por conta da
variedade de recursos e estratégias utilizados na aula; 04 se sentiram motivados por
causa do feedback sobre o seu progresso e 04 estudantes se sentiram incentivados
pelo professor.

Sobre sugestdes para o professor para se sentirem mais motivados: 10
estudantes nao tiveram proposicdes; sendo uma das justificativas: “a maneira que o
professor aborda o conteudo faz com ele seja mais simples”; 01 estudante relatou
sobre “uma maior disponibilidade de tempo do professor”.

Ao perguntar se os conhecimentos prévios auxiliaram na compreensdo do
conteudo, 09 estudantes responderam que sim e 02 estudantes disseram que nao,
sendo que uma das alegag¢des dessa negativa € “eu nao tenho base de matematica”.

Foi indagado se eles apresentaram alguma dificuldade para a compreensao do
conteudo. Como a questdo era de multipla escolha, havia a possibilidade de
assinalarem mais de uma alternativa: 06 estudantes responderam que néo
apresentaram dificuldades; 03 estudantes apontaram a falta de base sdlida em
conceitos basicos da matematica; 05 estudantes disseram que a dificuldade esta na
falta motivagao; 01 estudante respondeu sentir dificuldade devido a pouca relevancia
do conteudo para sua vida futura e 01 estudante por ndo conseguir visualizar a

aplicagao pratica.
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Caso o estudante tenha apontado, na questao anterior, que teve dificuldades,
solicitou-se que ele sugerisse estratégias para o professor aplicar com intuito de
reduzi-las ou elimina-las: 06 estudantes reafirmaram que n&o apresentaram
dificuldades e dentre os feedbacks constam: “Professor tem uma proposta bastante
direta e exercitativa”; “o professor utilizou o inicio do semestre atividades de
nivelamento para a turma, a fim de que todos estivessem no mesmo ‘nivel’, € uma boa
estratégia, ja que ha muitas variagbes de ensino, faixas etarias, facilidade para
compreensao e etc.”; 01 estudante sugeriu que poderia ter uma explicagdo mais
detalhada; 01 estudante alegou que pela prépria falta de tempo que ele tem de
estudar, poderia ter pego a matéria mais rapido; 02 ndo possuem sugestdes ou
estratégias; 01 estudante ndo respondeu.

No complete a frase “Eu aprenderia melhor se...”. 07 estudantes relacionaram
as respostas as condi¢des de vida e terem mais tempo para estudar e praticar fora da
instituicao; 03 estudantes se referiram a falta de conceitos solidos da matematica
basica, dentre as justificativas estdo: “Se eu tivesse matematica basica suficiente”;
“tivesse uma ‘bagagem’ melhor sobre matematica basica”; “em meu E.M. houvesse
uma base matematica melhor”; 01 estudante respondeu sobre ter mais atividades
praticas e 01 estudante alegou a falta de conteudos que lhe despertam a atencao.

No que diz respeito a importancia da aula ao longo do curso, 10 estudantes
disseram acreditar que ela é importante e 01 estudante ndo respondeu. Ao solicitar
que citassem um momento que esse conteudo seria importante para suas formacgoes,
as respostas foram: 05 estudantes responderam durante todo o curso e na leitura de
graficos; 03 estudantes disseram para identificar caracteristicas especificas de
funcao; 01 estudante afirmou utilizar no dominio de matematica basica; 01 estudante
nao soube responder e 01 estudante deixou em branco.

Quando questionado se os estudantes perceberam alguma diferenga didatica
na pratica pedagogica do PB em relagédo as demais aulas desse mesmo professor: 08
estudantes disseram que nao; 02 afirmaram sim (mas nao justificou) e 01 resposta foi

em branco.

-PC
Participaram 07 estudantes, e todos responderam corretamente sobre o

objetivo da aula e alegaram ter compreendido o conteudo.
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Questionou-se sobre a motivacao em relagao a participagao na aula. Por ser
uma pergunta de multipla escolha, houve a possibilidade dos estudantes assinalarem
mais de uma resposta. Nenhum estudante assinalou que ndo se sentiu motivado; 04
estudantes alegaram a motivacao devido a relevancia e aplicabilidade do conteudo no
cotidiano; 04 estudantes declararam o fator da interatividade e colaboragdo com os
colegas; 04 estudantes atrelaram a motivagao por conta da variedade de recursos e
estratégias utilizados pelo professor; 01 estudante se sentiu motivado por causa do
feedback sobre o seu progresso e 03 estudantes se sentiram incentivados pelo
professor.

Sobre sugestbes para o professor para se sentirem mais motivados, 06
estudantes nao tiveram proposicdes de melhoria, pois disseram se sentiram
motivados. Uma das justificativas foi: “Gostei bastante que o professor trouxe
situacdes relacionadas a ganhar dinheiro que € algo que chama bastante atencéo.
Acredito que essa metodologia esta bem alinhada ao nosso contexto”; e 01 estudante
pediu mais tempo para explicacao.

Ao perguntar se os conhecimentos prévios auxiliaram na compreensdo do
conteudo, os 06 estudantes responderam que sim e 01 estudante disse que n&o.

Foi indagado se eles apresentaram alguma dificuldade para a compreensao do
conteudo. Como a questdo era de multipla escolha, havia a possibilidade de
assinalarem mais de uma alternativa: 06 estudantes responderam que n&o
apresentaram dificuldades e 01 estudante disse que sentiu dificuldade pelo fato do
conceito ser bastante abstrato.

Caso o estudante tenha apontado, na questao anterior, que teve dificuldades,
solicitou-se que ele sugerisse estratégias para o professor aplicar com intuito de
reduzi-las ou elimina-las: os 07 estudantes afirmaram nao terem apresentado
dificuldades, sendo que um deles justificou “ndo ter apresentado grande dificuldade”.

No complete a frase “Eu aprenderia melhor se...”. 04 estudantes relacionaram
suas respostas com as condi¢gdes de vida e terem mais tempo para estudarem e
praticarem fora da instituicdo; 01 estudante alegou que teria menos dificuldade “se o
EM tivesse sido mais fundamentado”; 01 estudante n&do soube responder e 01
estudante alegou que aprenderia melhor se todas as aulas fossem assim.

No que diz respeito a importancia da aula ao longo do curso, todos os 07
estudantes disseram acreditar que ela é importante. Ao solicitar que citassem um

momento que esse conteudo seria importante para suas formagdes, as respostas
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foram: 01 estudante disse que durante todo o curso; 01 estudante falou que utilizara
o conteudo para trabalhar com conceitos de probabilidade; 01 estudante respondeu
em artigos; 01 disse em aula de regéncia; 01 acredita que na parte de matematica em
provas de concurso publico; 02 estudantes responderam em suas futuras profissdes.

Quando questionado se os estudantes perceberam alguma diferenga didatica
na pratica pedagogica do PC em relagao as demais aulas desse mesmo professor: 06
estudantes disseram que sim, dentre as justificativas constam — 04 estudantes
apontaram que o PC utilizou recursos audiovisuais que os motivaram; 01 estudante
disse que ele trouxe material impresso; 01 estudante alegou que o professor trouxe
situagdes interessantes do cotidiano e 01 estudante respondeu que nao (que o

professor tem uma boa didatica sempre).

-PD
Participaram 11 estudantes, e 10 deles responderam corretamente sobre o

objetivo da aula e todos os 11 estudantes alegaram ter compreendido o conteudo.

Questionou-se sobre a motivagao em relagdo a participacéo na aula. Por ser
uma pergunta de multipla escolha, houve a possibilidade de os estudantes
assinalarem mais de uma resposta. Nenhum estudante assinalou que nao se sentiu
motivado; 07 estudantes alegaram a motivagédo devido a relevancia e aplicabilidade
do conteudo no cotidiano; 08 estudantes declararam o fator da interatividade e
colaboracdo com os colegas; 07 estudantes atrelaram a motivagdo por conta da
variedade de recursos e estratégias; 03 estudantes se sentiram motivados por causa
do feedback sobre o seu progresso e 05 estudantes se sentiram incentivados pelo
professor.

Sobre sugestdes para o professor para se sentirem mais motivados, 10
estudantes nao tiveram proposi¢des de melhoria, pois se sentiram motivados. Como
justificativas tem-se: “O professor tem um cuidado/capricho na apresentagcao do
contetido. E calmo e reforca o processo por meio de repeticdo e trouxe exercicios de
aplicagao imediata e de situacdes-problema”; “Acho a melhor motivagao seria que se
fosse comparado com outro professor que ja tive da disciplina, com certeza com o
atual agora tenho compreendido totalmente o conteudo”; “Nao, na minha opinido a
didatica deste professor € uma das melhores que conheci”; “Nao, ele usa didatica de

ensino em todas as aulas”; “ele me motiva e desperta para aprender e estudar”; 01

estudante sugeriu: “Se o professor conseguisse mostrar o uso das Matrizes em outras
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matérias do curso, como em geometria analitica, matéria em que trabalhamos com
sistemas lineares”.

Ao perguntar se os conhecimentos prévios auxiliaram na compreensao do
conteudo, 10 estudantes responderam que sim, dentre as respostas ha: “Sim, pois o
professor ja tinha passado anteriormente esse conteudo e hoje nos ensinou a
interpretar a situagao problema e resolver conforme os métodos que nos foi ensinado”.
E 01 estudante respondeu que nao (sem justificativa).

Foi indagado se eles apresentaram alguma dificuldade para a compreensao do
conteudo. Como a questdo era de multipla escolha, havia a possibilidade de
assinalarem mais de uma alternativa. 09 estudantes responderam que nao
apresentaram dificuldades; 01 estudante disse que sentiu dificuldade devido a falta de
aplicagao pratica e; 01 estudante relatou dificuldade devido ao vocabulario técnico.

Caso o estudante tenha apontado, na questdo anterior alguma dificuldade,
solicitou-se que ele sugerisse estratégias para o professor aplicar com intuito de
reduzi-las ou elimina-las: 09 estudantes afirmaram ndo terem apresentado
dificuldades e houve bastante elogios quanto a didatica de enfrentar os desafios; 01
estudante relatou que quanto ao vocabulario técnico, “o problema seria 0 meu mesmo,
de correr atras”; e 01 estudante sugeriu mais exemplos de aplicagdes praticas.

No complete a frase “Eu aprenderia melhor se...”. 03 respostas foram
relacionadas as condi¢cdes de vida e terem mais tempo para estudar e praticar fora da
instituicao; 02 respostas foram relacionadas a questao de foco e TDAH; 01 estudante
disse que aprenderia melhor se fosse mais jovem; 01 se tivesse mais exercicios em
sala; 01 estudante alegou que aprenderia melhor se se tivesse mais uma aula assim
durante a semana; e 03 estudantes apontaram néo ter resposta para essa pergunta,
visto que “a didatica do professor PD é excelente e supre minhas necessidades”.

No que diz respeito a importancia da aula ao longo do curso, todos os 11
estudantes disseram acreditar que ela é importante. Ao solicitar que citassem um
momento que esse conteudo seria importante para suas formagdes, as respostas
foram: 03 estudantes disseram para a resolucao de situagdes-problema do cotidiano;
02 estudantes disseram ser importante para trabalhar com as turmas do Ensino Médio
(futura carreira docente); 02 estudante responderam que ja esta sendo utilizada em
outras disciplinas do curso; 01 estudante relatou ser importante nas apresentacdes de
seminario, pois essa aula mostrou uma didatica impecavel que ele deseja copiar e 03

estudantes ndo souberam responder.
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Quando questionado se os estudantes perceberam alguma diferenga didatica
na pratica pedagogica do PD em relagdo as demais aulas desse mesmo professor: 10

”,.

estudantes disseram que nao, como exemplo: “Acho que agiu normalmente”; “A aula
foi como as demais”; “Nao, professor PD ele € muito explicativo e detalhista em todas
as aulas dele”; e 01 estudante respondeu que sim, “o professor usou a metodologia

de resolucao de problemas em duplas ou coletiva”.

- PE
Participaram 12 estudantes, e 10 deles responderam corretamente sobre o

objetivo da aula. 11 estudantes alegaram ter compreendido o conteudo e 01
estudante disse que nao, justificando: “Eu acredito que ndo, o conteudo € muito
acelerado, a parte pratica da aula carece de experiéncias. Nao culpo o professor, ele
tem um planejamento a seguir e tbom n&o faz sentido culpa-lo pelo conhecimento raso
dos alunos!”.

Questionou-se sobre a motivagdo em relagao a participacdo na aula. Por ser
uma pergunta de multipla escolha, houve a possibilidade dos estudantes assinalarem
mais de uma resposta: 01 estudante assinalou que ndo se sentiu motivado e os
demais assinalaram que se sentiram motivados e as justificativas s&o: 05 estudantes
alegaram a motivacao devido a relevancia e aplicabilidade do conteudo no cotidiano;
09 estudantes declararam o fator da interatividade e colaboragao com os colegas; 07
estudantes atrelaram a motivagao por conta da variedade de recursos e estratégias;
03 estudantes se sentiram motivados por causa do feedback sobre o seu progresso e
03 estudantes se sentiram incentivados pelo professor.

Sobre sugestdes para o professor para se sentirem mais motivados, 11
estudantes nao tiveram proposicdes de melhoria, pois se sentiram motivados e
explicaram o porqué: “Nao, o jeito que foi aplicado foi bom, ele conseguiu manter
minha atencgao e interesse na aula”; “A aula é diferenciada e atrativa, acredito que nao
precisa de nenhuma sugestao, pois esta 6timo como foi ensinado”; “Na minha opinido
ele ja esta aplicando o conteudo da melhor maneira possivel”; e 01 estudante ofereceu
a sugestao: “Acredito que nao esteja ao alcance do professor, mas se houve mais
tempo! E desmotivando n&o conseguir fazer um simples desenho. O professor tem
conteudo, ndo é como se fosse no fundamental, que o professor vai individualmente

auxiliar, temos que nos virar sozinho, por isso tempo ajudaria muito”.
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Ao perguntar se os conhecimentos prévios auxiliaram na compreensdo do
conteudo, 10 estudantes responderam que sim, dentre as respostas ha: “As aulas
anteriores de desenho e geometria plana deu uma compreensao melhor do conteudo
trabalhado hoje”; e 01 estudante respondeu que nao, alegando: “Nao, eu s6 conhecia
as principais figuras geométricas, qd o professor falou que dava pra desenhar um
tridangulo com o compasso, o primeiro pensamento que tive foi “duvido”. 01 estudante
respondeu que 0s conhecimentos prévios o0 ajudaram minimamente (mas nao
justificou).

Foi indagado se eles apresentaram alguma dificuldade para a compreensao do
conteudo. Como a questdo era de multipla escolha, havia a possibilidade de
assinalarem mais de uma alternativa. 09 estudantes responderam que n&o
apresentaram dificuldades; 02 estudantes disseram que n&o se sentiram incentivados
(desmotivagao), o que dificultou a aprendizagem; 01 estudante atrelou sua dificuldade
ao uso pratico do compasso e 01 estudante relatou dificuldade devido a poucas aulas.

Caso o estudante tenha apontado, na questdo anterior alguma dificuldade,
solicitou-se que ele sugerisse estratégias para o professor aplicar com intuito de
reduzi-las ou elimina-las: 09 estudantes afirmaram nao terem apresentado
dificuldades. 01 estudante relatou que “Menos aulas deixaram o conteudo mais enxuto
e o cronograma apertado”; 01 estudante relacionou sua dificuldade com a falta de
tempo e sugeriu um manual com os desenhos e 01 estudante apontou a dificuldade
no fato te ter que ajustar o compasso com uma lixa (ho manuseio do material).

i

No complete a frase “Eu aprenderia melhor se...”. 04 respostas foram
relacionadas as condicdes de vida e terem mais tempo para estudar e praticar fora da
instituicao; 01 resposta foi relacionada a greve; 02 estudantes disseram que
aprenderiam melhor se tivessem mais aulas; 01 estudante sugeriu mais debates; 01
estudante se o conteudo fosse passado no quadro; 01 se fosse professor por um dia;
01 estudante respondeu se as aulas fossem no laboratério; 01 estudante alegou que
ja tem aprendido.

No que diz respeito a importancia da aula ao longo do curso, todos os 12
estudantes disseram acreditar que ela € importante. Ao solicitar que citassem um
momento que esse conteudo seria importante para suas formacodes, 10 estudantes
responderam “Nas aulas de Desenho Geométrico/ Geometria Espacial/ Plana e
Trigonometria”; 01 estudante apontou para a compreensao de conceitos basicos da

matematica e 01 estudante acredita que ira utilizar quando comecar a lecionar.
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Quando questionado se os estudantes perceberam alguma diferenga didatica
na pratica pedagogica do PE em relagdo as demais aulas desse mesmo professor: 11
estudantes disseram que nao, como exemplo: “Nao percebi nada de diferente das
aulas anteriores”; “Nao, pois em cada aula o professor faz algo que podemos utilizar
em nosso cotidiano”; e 01 estudante respondeu que sim: “Fizemos a aula no

laboratorio de matematica”.



