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Ensino Diferenciado. 200 p. Trabalho Final (Mestrado Profissional em Educação: Formação 
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RESUMO 
 
Esta pesquisa tem a intenção de conhecer possibilidades e limites de uma formação docente 
sobre práticas inspiradas nas teorias do Ensino Diferenciado e no Desenho Universal para a 
Aprendizagem. Para tanto, foi realizada uma formação com os professores de uma clínica 
multidisciplinar, tendo como princípios modelização de práticas, trabalho em grupos e reflexão 
docente. As questões centrais do trabalho foram: Qual tipo de formação seria necessária para 
que os docentes considerassem as diferenças em sua sala de aula? Quais as teorias e práticas 
potentes para a aprendizagem dos estudantes em uma sala de aula diversa? Para responder a 
estas perguntas, a presente pesquisa teve como objetivo geral analisar as possibilidades de uma 
formação inspirada no Desenho Universal para a Aprendizagem e no Ensino Diferenciado para 
a promoção da aprendizagem de todos os estudantes; e como objetivos específicos: 1. analisar 
tendências e desafios dos estudos sobre a temática no Brasil e no exterior para subsidiar a 
realização da presente pesquisa; 2. realizar uma formação de professores sobre práticas 
inspiradas no Desenho Universal para a Aprendizagem e no Ensino Diferenciado que 
apresentasse possibilidades de ação docente para o ensino de todos os estudantes; 3.verificar os 
desdobramentos da formação como facilitadora para a aprendizagem de todos os estudantes; e 
4. identificar pontos positivos e necessidades de melhorias no formato e conteúdo da formação 
A busca de respostas a tais questões foi realizada por abordagem qualitativa. Como corpora de 
análise, foram utilizados os registros dos professores realizados durante as formações e em seus 
portfólios e também em entrevistas semiestruturadas. Os resultados mostram que a modelização 
de práticas e o trabalho em grupo em um ambiente formativo acolhedor de promoção da 
constante reflexão docente geraram o sentimento de autoeficácia do professor diante das 
necessidades dos seus estudantes. À medida que o professor tem como objetivo estimular a 
participação dos estudantes, a partir da compreensão de suas individualidades e questões 
afetivas, ele se apropria de práticas que promovem o sentimento de capacidade do estudante e 
prioriza a promoção de sua autonomia e reflexão. Assim, práticas de feedback, criação de 
critérios e sistemas de ajuda são indicados como práticas apropriadas pelos professores. O 
portfólio se mostrou eficaz para a promoção da reflexão do professor sobre seus sentimentos, 
aprendizagem e práticas. Como desafios, coloca-se a falta de tempo previsto na rotina do 
professor para refletir sobre suas práticas e o contexto de ensino tradicional vivenciado pelos 
professores, que se distancia dos princípios de um ensino que considera a variabilidade de 
aprendizes. A falta de formação inicial sobre o tema também aparece como um desafio para a 
prática do Ensino Diferenciado. 
 
Palavras-chave: Ensino Diferenciado. Desenho Universal para a Aprendizagem. Educação 
inclusiva. Portfólio. Reflexão. Formação docente. 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

 

ZARA, Tiliana de Oliveira. Analysis of a teacher professional development course for 
Differentiated Instruction practices. 200 p. Final Assignment (Professional Master’s in 
Education: Training of Trainers) – Pontifical Catholic University of São Paulo, São Paulo, 
2022. 
 

ABSTRACT 
 
This qualitative research aims at knowing limits and possibilities of a teacher professional 
development course on practices inspired by Differentiated Instruction and Universal Design 
for Learning. For that purpose, a teacher professional development course based on  practice 
modeling, group work and teacher reflection was offered to teachers working at a 
multidisciplinary clinic. Core questions for this study were: what kind of  teacher professional 
development course would be necessary for teachers to take differences in the classroom into 
account? What theories and teacher practices would be potent for students’ learning in diverse 
classrooms? To answer such questions, this research aimed to analyse the possibilities of a 
teacher professional development course inspired by Universal Design for Learning and 
Differentiated Instruction to promote learning to every student. Specific objectives were: 1. To 
analyze tendencies and challenges on the subject in national and international studies to 
contribute with this research; 2. To offer a teacher professional development course on practices 
inspired by Universal Design for Learning and Differentiated Instruction that could bring 
possibilities of teacher action for the learning of every student; 3. To observe the extent of the 
course in favoring the learning of every student; and 4. To identify positive aspects and the need 
for improvement in the teacher professional development course structure and contents. 
Registers made by the teachers during the course and in their portfolios as well as semi 
structured interviews were used as corpus of analysis. Results show that modeling practices and 
group work in a welcoming learning environment that promotes teachers’ constant reflection 
produced a self-efficacy feeling for the teachers dealing with students’ needs. As teachers aim 
to stimulate students’ participation by understanding their individuality and affective issues, 
they engage in practices that promote students’ feelings of capacity and prioritize students’ 
autonomy and reflection. Thus, feedback, development of criteria and help systems are 
presented as practices that were incorporated by the teachers. Portfolios were effective for 
promoting teacher reflection about their feelings, learning, and practices. Challenges found 
were the lack of time within teachers’ routines to reflect over their practices, and the traditional 
teaching contexts in which teachers act, that imposes a distance between teaching principles 
that consider learners’ variability. Lack of initial professional development about such topics 
was also mentioned as a challenge for the practice of Differentiated Instruction. 
 
Keywords: Differentiated Instruction. Universal Design for Learning. Inclusive education. 
Portfolio. Reflection. Teacher training. 
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APRESENTAÇÃO 

 

É necessário se espantar, se indignar e se contagiar, só 

assim é possível mudar a realidade.  

(Nise da Silveira) 

 

A motivação para realizar este trabalho surge da minha vivência como professora, 

prática que iniciei muito cedo em uma escola de educação infantil, onde eu lecionava inglês em 

algumas manhãs enquanto fazia cursinho para ingressar na faculdade nos outros dias. Lá em 

Diadema, na minha cidade natal, com os meus 17 anos, eu pouco conseguia compreender toda 

a complexidade que uma sala de aula comporta, mas foi diante desta realidade que, curiosa, 

comecei a me encantar com as alegrias e os desafios de ensinar tantos estudantes diferentes, 

cada um à sua maneira, todos ao mesmo tempo, em um mesmo grupo.  

 Depois de ingressar na universidade, passei a lecionar em um instituto de idiomas na 

mesma cidade e tive a oportunidade de ensinar crianças, adolescentes e adultos. Nesta época, 

passei a ter contato com suas facilidades e seus desafios para aprender um idioma estrangeiro e 

comecei a questionar sobre maneiras de ensinar para que todos pudessem aprender. Depois de 

um tempo, assumi a coordenação desta instituição e comecei a criar cursos de reforço, 

recuperação nas férias e materiais de apoio que auxiliassem aqueles estudantes que pareciam 

não avançar no mesmo ritmo imposto por um curso com uma estrutura fixa, que corria em 

grande velocidade, atropelando alguns deles. As férias eram longas, os professores tinham horas 

de trabalho para cumprir, então, criar serviços de apoio, materiais diferentes e jogos para que 

mais alunos pudessem aprender inglês passou a ser um objetivo importante do instituto.  

Ao mesmo tempo em que trabalhava no curso de inglês, cursava Pedagogia e participava 

do projeto de iniciação científica sobre formação de professores e políticas públicas de 

educação inclusiva. O nosso grupo de pesquisa1 era composto por discentes e docentes do 

Centro Universitário Santo André e da Faculdade de Educação da Universidade de São Paulo e 

era realizado em Diadema. Os quatro anos de encontros, discussões, participação em congressos 

e envolvimento em entrevistas, análise de dados e visitas a escolas me proporcionaram inúmeras 

oportunidades de me contagiar, emocionar e espantar com o tema da educação inclusiva no 

Brasil.  

 
1 Pesquisa intitulada “Educação Inclusiva: o desafio de ampliar o atendimento de alunos com qualidade e a 
formação docente”, coordenada por Rosângela Gavioli Prieto, Ligia Sernagiotto e Marli Vizim. 
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Ao final da graduação e habilitação em deficiência mental (hoje denominado deficiência 

intelectual) e também da pesquisa em políticas públicas e formação de professores, levava 

comigo o incômodo gerado nesta trama entre teoria, prática e pesquisa: como fazer uma sala de 

aula mais inclusiva para todos?  

Com essa pergunta em mente, cursei duas disciplinas no curso de pós-graduação em 

educação especial da Universidade de Indiana, nos Estados Unidos. Como parte do programa, 

tive a oportunidade de visitar diversas escolas e conhecer um pouco de suas práticas, que 

variavam entre mais ou menos inclusivas. Entrevistei professores, reuni-me com 

coordenadores, fui assistente em uma escola de ensino fundamental 2 e, após refletir sobre 

possibilidades e dificuldades do professor, voltei para o Brasil ainda com a mesma pergunta: 

como fazer uma sala de aula mais inclusiva, considerando os alunos em suas diferenças?  

Desde então, trabalho como professora e, hoje, também como coordenadora no 

departamento de educação inclusiva de uma escola internacional em São Paulo. O meu trabalho 

tem como foco desenvolver programas de apoio aos estudantes com alguma dificuldade, 

transtorno de aprendizagem ou deficiência para promover a sua inclusão com a prática do 

coensino, ou seja, colaborar com os professores de classe no planejamento e na execução de 

aulas que acomodem as necessidades dos estudantes. Além disso, auxilio no desenvolvimento 

de sistemas de apoio específicos para cada estudante de acordo com suas necessidades, como 

aulas extras de leitura ou de matemática. 

Nessa parceria com professores do ensino fundamental 1, 2 e médio, passei a observar 

e a refletir sobre a heterogeneidade de práticas e discursos na escola. Ao mesmo tempo em que, 

com alguns professores, conseguimos criar soluções para atender a todos os estudantes mais 

facilmente, outros declaravam que não concordavam em modificar suas práticas e que os 

estudantes deveriam estar em outras escolas; outros, ainda, apesar de seu desejo de incluir a 

todos, pareciam não encontrar caminhos para mudar suas práticas do dia a dia. Ao discutir as 

necessidades de cada professor, seu pedido ultrapassava o escopo das crianças público-alvo do 

departamento de educação inclusiva. Eles desejavam ajuda para ensinar os desmotivados, os 

desatentos, os tímidos, os agitados, os quietos e até mesmo os que tinham facilidade em terminar 

as tarefas e ficavam ociosos. Constatei, então, que o desafio do professor era ensinar a todos ao 

mesmo tempo, independentemente das características pessoais de cada um. 

Nesta perspectiva, meu olhar e busca modificaram-se duplamente: primeiro, por 

constatar que, ao invés de focar somente nas necessidades de cada estudante com transtornos 

ou deficiências, era preciso compreender formas de auxiliar o professor a agir no grupo, para 

que a heterogeneidade de necessidades pudesse ser considerada e atendida. Segundo, por 
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compreender que a formação de professores deveria ser feita de tal forma a engajar o professor 

no processo de reflexão e mudança. Continuei, então, a questionar sobre qual tipo de formação 

seria necessária para a prática da educação para todos. 

Nos cursos de especialização de psicopedagogia, alfabetização e reabilitação cognitiva, 

compreendi um pouco mais sobre os processos cognitivos e afetivos envolvidos na 

aprendizagem e refleti sobre práticas que me auxiliaram a ensinar os meus alunos em aulas de 

reforço, individualmente ou em pequenos grupos. No entanto, foi somente com os estudos sobre 

Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) e sobre Ensino Diferenciado (ED) que passei 

a ter acesso a uma discussão sobre a educação inclusiva por uma perspectiva ampla, ou seja, 

uma educação pensada para todos os estudantes da turma e não focada em casos rotulados como 

público-alvo da educação especial. O DUA e o ED retomam a discussão sobre diferenças para, 

então, propor ações docentes para a promoção da participação dos estudantes com o intuito de 

proporcionar uma aprendizagem significativa e a formação de aprendizes protagonistas de seu 

processo. 

Neste movimento de busca por aprender mais sobre práticas docentes de educação para 

todos, ingressei no curso de mestrado em Formação de Professores da Pontifícia Universidade 

Católica de São Paulo (PUC-SP), e um universo de complexidades sobre a formação do 

professor se revelou a cada disciplina estudada. Aos poucos, algumas questões sobre como 

realizar uma formação docente reflexiva e potente para a mudança começaram a ser iluminadas.  

Este trabalho, portanto, busca responder às minhas inquietudes como professora e 

formadora: quais as possibilidades e limites de um programa de formação de professores sobre 

educação inclusiva para a mudança da prática do professor? De que maneira esta formação pode 

impactar a dinâmica de sala de aula e a aprendizagem dos estudantes? Que tipo de formação 

será potente para engajar o professor na reflexão e na mudança? 

Este trabalho nasce, então, da união entre as necessidades docentes constatadas nas 

minhas vivências como professora e as possibilidades de ação do professor que emergem a 

partir de teorias e práticas que considerem a heterogeneidade dos estudantes em sala de aula. 

Assim, uma formação docente inspirada nos pressupostos teóricos e práticos do ED e do DUA, 

centrada na participação e reflexão docente, é proposta e analisada. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

O ideal da educação não é aprender ao máximo, 

maximizar os resultados, mas é antes de tudo aprender a 

aprender, é aprender a se desenvolver e aprender a 

continuar a se desenvolver depois da escola.  

(PIAGET, 1973, p. 32) 

 

Piaget assinala o ideal da educação, que é conseguir formar aprendizes conscientes 

sobre o seu desenvolvimento para que seu processo de aprendizagem seja contínuo dentro e 

fora da escola. Neste sentido, este trabalho inicia convidando o leitor a pensar quais práticas 

docentes serão potentes para promover o protagonismo dos estudantes e, também, a refletir 

sobre de que maneira trabalhar estes temas nos cursos de formação docente.  

Em consonância com o ideal de Piaget, os pressupostos teóricos e práticos do DUA e 

do ED têm como objetivo o desenvolvimento de estudantes conhecedores de seu próprio 

processo de aprendizagem e participantes engajados nas atividades escolares. Para tanto, 

propõem que o professor conheça as necessidades acadêmicas, sociais e emocionais dos 

estudantes para que ele possa planejar diferentes flexibilizações nos conteúdos, processos e 

produtos da aprendizagem, almejando prover o máximo de oportunidades de aprendizagem a 

eles.  

De acordo com o ED, o professor pode planejar flexibilizações em relação ao o quê, o 

como o aluno aprende e também como ele comunica a sua aprendizagem (TOMLINSON, 

2017). O DUA, por sua vez, dialoga com o ED e tem como objetivo o desenvolvimento de 

estudantes conhecedores e habilidosos, motivados, com propósito, estratégicos e 

autorregulados (Figura 1) (MEYER; ROSE; GORDON, 2014). Para tanto, propõe a quebra de 

barreiras no ensino por meio do reconhecimento das diferenças na sala de aula e apresenta 

diversas possibilidades de flexibilização do ensino para a participação de todos os estudantes a 

partir de um ensino universal. Sobre este termo, ensino universal, compreende-se propor 

maneiras múltiplas de ensinar, para que diferentes aprendizes possam se desenvolver 

(ZERBATO, 2018). 
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FIGURA 1 – Objetivos do DUA 

 
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2021). 

   

Os pressupostos teóricos e práticos apresentados pelo DUA e pelo ED são as fontes de 

referência para a criação de práticas e rotinas de classe descritas no guia All Learners Learning 

Every Day (ALL-ED), publicado por Bondie e Zusho (2018). Este guia tem como base também 

as pesquisas sobre motivação humana, que avançam na modelização de práticas docentes 

vivenciadas pela autora em escola pública norte-americana. Ele tem como princípio a avaliação 

formativa contínua para a tomada de decisões durante as aulas para aumentar a clareza, o acesso, 

a relevância e o rigor das atividades, ou seja, para aumentar a participação e a aprendizagem de 

todos os estudantes.  

Ao aprofundar-se nos temas de educação inclusiva e formação de professores, os temas 

sobre avaliação formativa e reflexão para tomada de decisão destacam-se como primordiais 

para práticas docentes que tenham como eixo principal a aprendizagem de estudantes e 

professores por meio de processos que promovam seu protagonismo e engajamento. Assim, 

práticas de registros, uso de portfólio para autoavaliação e feedback contribuem para criar a 

linha condutora deste trabalho, que tem como objetivo geral: 

 

 Analisar as possibilidades de uma formação inspirada no Desenho Universal para a 

Aprendizagem e no Ensino Diferenciado para a promoção da aprendizagem de 

todos os estudantes. 

 

Os objetivos específicos são: 

 

 Analisar as tendências e os desafios dos estudos sobre a temática, no Brasil e no 

exterior, para subsidiar a realização da presente pesquisa. 



18 
 

 

 Realizar uma formação de professores sobre práticas inspiradas no Desenho 

Universal para a Aprendizagem e o Ensino Diferenciado que apresente 

possibilidades de ação docente para o ensino de todos os estudantes. 

 Verificar os desdobramentos da formação como facilitadora para a aprendizagem 

de todos os estudantes. 

 Identificar pontos positivos e necessidades de melhorias no formato e no conteúdo 

da formação. 

 

 Assim, este estudo será apresentado da seguinte maneira: o primeiro capítulo, esta 

Introdução, apresenta linhas gerais da pesquisa realizada. O segundo capítulo tem como 

objetivo apresentar o referencial teórico utilizado como base para a elaboração da formação de 

professores analisada neste trabalho. Para tanto, serão apresentados os princípios teóricos e as 

práticas do DUA, do ED e da Taxonomia SOLO. Além disso, serão discutidos os resultados de 

uma análise integrativa de publicações nacionais e internacionais sobre o DUA e o ED, com o 

intuito de contextualizar a relevância destes temas no panorama de pesquisas em educação e ter 

os resultados de estudos anteriores como uma base de comparação para a análise de dados desta 

pesquisa.  

O terceiro capítulo dedica-se a descrever o método, os participantes e o contexto de 

pesquisa. No quarto capítulo, será descrita a proposta formativa inicial e far-se-á a análise dos 

dados colhidos durante os encontros, registrados nos portfólios individuais, e também dos dados 

colhidos em entrevistas realizadas quatro meses após o término das formações. Por fim, serão 

feitas as considerações finais sobre as contribuições e os limites da formação realizada, além 

de apontamentos para a sua melhoria, caso seja realizada em outros contextos. 
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2 REFERENCIAL TEÓRICO  

 

2.1 O Ensino Diferenciado e a compreensão sobre as diferenças  

 

Não há saber mais ou menos, há saberes diferentes. 

(FREIRE, 1991, p. 13)  

 

Ao pensar em uma sala de aula cheia de estudantes de qualquer idade, é possível 

identificar suas especificidades em seu jeito de ser, seus gostos, seu modo de falar, sua 

criatividade, a maneira como se relacionam com os colegas e a sua forma de aprender cada 

disciplina. Eles trazem conhecimentos prévios distintos, têm vivências pessoais diferentes e 

estão todos ali, no mesmo lugar, para aprenderem juntos. Ao professor, cabe o desafio de, 

primeiro, reconhecer as diferenças entre os seus alunos como um dado da realidade, para, então, 

organizar sua aula de maneira a promover a aprendizagem e a participação de todos. Como 

fazer isso de modo a não cair na ideia de que cada criança precisa de algo completamente 

individualizado? 

 O ED parte do pressuposto de que é necessário compreender a variedade cognitiva 

presente na sala de aula para que se faça o planejamento de atividades para a participação de 

todos os estudantes. Diferentemente do que se possa pensar, o ED não é a mesma coisa que 

ensino individualizado, em que se planeja algo diferente para cada estudante, mas aproxima-se 

mais da ideia de classes multisseriadas, em que o professor ora trabalha com o grande grupo, 

ora com pequenos grupos, ora com indivíduos (TOMLINSON, 2017).  

 A concepção sobre diferenças, foco deste trabalho, vai além da questão da inclusão das 

pessoas com deficiências ou neurodiversas e assume que todos os aprendizes encontram 

facilidades e dificuldades em algum momento de sua trajetória escolar. Para que se alcance a 

educação para todos, o primeiro passo é discutir sobre a importância de se reconhecer a 

diferença de cada estudante como um dado da realidade para, então, planejar a aula para que 

todos possam participar e aprender. 

Os recentes estudos sobre as neurociências contribuem para a compreensão das 

diferenças, uma vez que constata o fato de que processamos as informações de maneiras 

diferentes, contradizendo a ideia de que existe uma homogeneidade ou uma possível média que 

possa ser utilizada para compreender as pessoas, tanto física quanto cognitivamente. Para que 

as diferenças sejam atendidas, Rose (2015) grifa a necessidade de mudança de olhar para que 

se compreenda que os indivíduos são diferentes e únicos e, ao mesmo tempo, reconhece o 
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desafio de se questionar uma lógica vigente de toda uma sociedade que foi ensinada a olhar 

para os indivíduos em categorias, em comparação com uma média ou em um ranking. Rose 

(2015) resgata a influência dos estudos de outras áreas do conhecimento como fundamentais 

para compreendermos de que maneira o sistema de organização de dados por médias e rankings 

foram sendo criados e incorporados nos estudos sobre comportamento humano, resultando em 

uma herança social que busca a homogeneidade como algo a ser perseguido.  

Para ilustrar, pode-se citar a influência dos métodos dos estudos em astronomia, tais 

como o de Quetelet, um matemático e astrônomo belga que, em meados dos anos 1840, 

começou a aplicar as contas matemáticas e o método das médias, inicialmente utilizado para 

calcular dados da astronomia, para analisar a sociedade, como, por exemplo, no seu primeiro 

estudo, sobre a média da circunferência do peito de soldados, publicada em 1840 (ROSE, 2015, 

p. 26). Nada haveria de errado nos estudos se os resultados encontrados fossem interpretados 

como aproximações da realidade e, portanto, existiriam, naturalmente, diferenças entre os 

resultados e os fenômenos reais. No entanto, diferentemente disso, a média encontrada nos 

estudos envolvendo seres humanos passou a ser o ideal a ser alcançado, e quem se desviasse 

desta média estaria em uma posição de estranhamento e doença. Os estudos de Quetelet 

influenciaram as ações em políticas públicas de todo o mundo ao identificarem como é a média 

dos cidadãos e suas necessidades, o que impactou, também, a compreensão sobre outras áreas, 

como sobre a saúde feminina e masculina ao inventar o índice de massa corporal, o IMC. À 

medida que os dados são processados em relação a uma média, um modelo ideal passa a ser 

perseguido e desejado, e, por outro lado, tudo o que se desvia desta média passa a ser visto 

como algo a ser combatido. 

Em meio à predominância da lógica de busca pela média, alguns problemas surgiram, 

contribuindo para que algumas crenças pudessem ser questionadas. Por exemplo, nos anos 40, 

a força aérea norte-americana deparou-se com o desafio de compreender porque seus pilotos 

estavam com tanta dificuldade em pilotar os aviões planejados em 1926, e, após diversos 

acidentes aéreos, encomendaram uma pesquisa que pudesse estudar as medidas dos pilotos para 

criar uma cabine de controle que fosse boa para todos. Assim, pesquisadores mediram 140 

dimensões de mais de 4.000 pilotos, com o intuito de criar a melhor cabine de controle para 

todos (ROSE, 2015). Após encontrar as medidas médias dos pilotos, os pesquisadores 

compararam de que maneira elas coincidiam com as medidas de cada participante da pesquisa, 

individualmente. Para isso, foram escolhidas apenas dez dimensões consideradas mais 

importantes e para a surpresa de todos, nenhum piloto tinha as mesmas medidas que a média 

nas 10 dimensões, ou seja, eles tinham braços, pernas, altura e pescoço de tamanhos diferentes. 
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Até mesmo ao selecionar apenas três dimensões, menos de 3,5% dos pilotos tinham as 

dimensões iguais às da média (ROSE, 2015, p. 4). Assim, concluiu-se que o melhor a se fazer 

era uma cabine de controle flexível e adaptável para todos os tamanhos de pilotos. Pode-se ver 

exemplos disso nos bancos de carro, cintos de segurança e retrovisores, que podem ser ajustados 

nos veículos dos dias de hoje.  

Na mesma direção, os avanços das neurociências possibilitam compreender o 

funcionamento do ser humano em níveis de detalhes nunca antes estudados, como, por exemplo, 

compreender sobre o funcionamento cerebral das pessoas, ou seja, hoje, pode-se estudar como 

as informações e as emoções são processadas, graças à tecnologia de neuroimagem. Para 

ilustrar, vale citar o estudo sobre memória verbal, feito em 2002 pelo neurocientista Mike 

Muller (ROSE, 2015), que desejava descrever as regiões do cérebro ativadas quando palavras 

previamente aprendidas eram recordadas. Para tanto, foram feitas neuroimagens da ação 

cerebral de cada participante no momento de recordação de uma lista de palavras. Muller fez a 

justaposição de todas as imagens e marcou os pontos que elas tinham em comum, criando o que 

seria a representação de como o cérebro de um indivíduo médio processa as informações na 

memória verbal. No entanto, ao comparar a imagem do cérebro médio com as imagens de cada 

participante, o pesquisador depara-se com a mesma situação dos pilotos de avião de décadas 

atrás, ou seja, as imagens eram muito diferentes não só em relação à média, mas também quando 

comparadas com as imagens dos outros participantes. O que mais chamou a atenção do 

pesquisador é que as diferenças não eram sutis, mas extremamente significativas, e, mesmo 

após repetir o experimento, as imagens continuavam significativamente diferentes de um 

participante para outro. Os achados de Mike Muller dialogam com diversos outros estudos que 

comprovam que o processamento de emoções e aprendizagem acontece de maneiras diferentes 

em cada pessoa, o que contribui para a compreensão das diferenças entre todos os seres 

humanos.  

Apesar de parecer claro e facilmente perceptível que somos todos diferentes, a lógica 

da homogeneização está fortemente presente na escola, herança de uma lógica industrial que 

rege a sociedade. Criar um currículo fixo e uma sala de aula numerosa com todos os estudantes 

fazendo a mesma coisa o tempo todo, aulas expositivas, pouco envolvimento do estudante no 

seu processo de aprendizagem é um espelho de como as indústrias foram se estruturando. Em 

outras palavras, em prol da eficiência e da lucratividade, foram criados procedimentos fixos, 

sistemas de controle da chefia e metas atreladas a rendimento, o que, de certa maneira, silencia 

a individualidade dos trabalhadores; assim, não importa quem são, seus gostos, suas qualidades 

e dificuldades, mas o trabalho que executam dentro de padrões pré-determinados. Na escola, 
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apesar do discurso e desejo das políticas educacionais de dar voz aos estudantes e fazer com 

que se desenvolvam aprendizes para a vida toda, o currículo é feito e aplicado tendo em mente 

um estudante médio, e aqueles que desviarem daquela expectativa têm menos chances de se 

desenvolverem. A escola parece ter um caminho a ser trilhado na compreensão dos estudantes 

como diferentes para, depois, adquirir repertório de como agir diante da heterogeneidade da 

sala de aula.  

Em um movimento oposto ao de homogeneização da sala de aula, os pressupostos 

teóricos e práticos do ED convidam o professor a reconhecer a individualidade de seus 

estudantes, a partir da clareza de que ser diferente é um dado da realidade. A partir disso, propõe 

que a aula seja feita de maneira flexível, tendo os estudantes como centro das ações 

pedagógicas. Dessa forma, para promover sua participação e aprendizagem, é preciso 

compreender que todos, em algum momento, podem precisar de suporte ou de mais desafio 

para se desenvolverem. 

Tomlinson (2017) elenca quatro pilares para a efetivação de uma sala que respeite as 

diferenças e atenda os estudantes em suas especificidades: 1. a avaliação constante; 2. o 

estudante como centro do seu processo de aprendizagem; 3. diferentes agrupamentos; e 4. a 

flexibilidade dos conteúdos, processos e produtos da aprendizagem. Para pensar na 

flexibilização de cada pilar, a autora propõe que as aulas sejam planejadas a partir da 

variabilidade de aprendizes em relação a 1. sua prontidão – que pode ser traduzida por seus 

conhecimentos prévios; 2. seus interesses; e 3. seu perfil de aprendizagem2. Baseando-se em 

cada um destes pilares, pode-se pensar em diversos campos de ajuste. 

 

 2.1.1 A variabilidade dos aprendizes e os possíveis campos de ajuste 

 

A variabilidade de aprendizes é compreendida por Tomlinson (2017, p. 83) em três 

grandes campos denominados prontidão, interesse e perfil de aprendizagem. Por prontidão, 

compreende-se as compreensões que o estudante tem de um tema, que podem, portanto, ser 

traduzidas como conhecimentos prévios3. Interesses são as paixões dos estudantes, ou seja, as 

atividades que lhes causam curiosidade. Por perfil de aprendizagem, entende-se a maneira como 

cada indivíduo aprende melhor, o que não quer dizer considerar o estudante em categorias 

 
2 Tomlinson (2017) usa os termos: readiness, interest e learner profile.  
3 O termo “conhecimentos prévios” pressupõe que os estudantes constroem seus conhecimentos nos diversos 
contextos e interações que vivenciam e está em consonância com a teoria de Vygotski (1991), que entende que "o 
aprendizado das crianças começa muito antes de eles frequentarem a escola" (VYGOTSKI, 1991, p. 56). 
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fechadas de tipo de aprendizes, mas compreender que os estudantes não aprendem da mesma 

maneira em todas as áreas, contextos e dias (TOMLINSON, 2017, p. 113).  

O primeiro campo – Prontidão ou conhecimentos prévios – contribui para que se possa 

refletir sobre o caráter qualitativo do Ensino Diferenciado em oposição à ideia de quantidade, 

ou seja, o ED propõe que os professores tenham em mente a progressão das atividades em 

relação a sua complexidade para que planejem adequadamente para todos os estudantes. Isso 

se opõe à ideia de que quem avança mais rapidamente em conteúdos, compreensões e 

habilidades deva fazer um número maior de exercícios ou um texto maior, por exemplo.  

Tomlinson (2017) traz luz para esse aspecto qualitativo do ED ao descrever nove 

possíveis maneiras de ajustar a instrução de acordo com os conhecimentos prévios dos 

estudantes. São elas:  

 

1. Informações mais fundamentais para mais transformacionais – as informações 

dadas aos estudantes podem ser básicas, relacionadas à sistematização de um novo 

conhecimento adquirido, e, após isso, deve-se caminhar para aspectos de sua 

aplicação em situações reais. 

2. Aplicações mais concretas para mais abstratas – ou seja, primeiro as atividades 

devem ser mais baseadas em aspectos diretos, que facilitem a manipulação e 

visualização, para avançarem em aspectos mais hipotéticos e abstratos.  

3. Recursos, problemas ou habilidades simples para mais complexos – talvez os 

estudantes precisem compreender ideias mais gerais primeiro para depois 

compreenderem a complexidade de suas partes, ou, ainda, consigam fazer apenas 

uma relação de comparação entre dois acontecimentos, enquanto outros podem 

lidar com múltiplas conexões ao mesmo tempo.  

4. Conexões com faceta única ou múltiplas facetas – alguns estudantes podem 

conseguir resolver problemas que necessitam de poucos passos, enquanto outros 

conseguem lidar com consignas mais complexas, com múltiplas etapas.  

5. Transferência para outros contextos pode ocorrer com um salto menor ou 

maior – ou seja, a aplicação dos conhecimentos da sala em contextos reais varia 

entre as crianças; enquanto algumas conseguem aplicar o que aprenderam em um 

contexto simples, outras podem conseguir dar conta de transferi-lo para contextos 

mais complexos. 

6. Atividades mais estruturadas para menos estruturadas – de modo que alguns 

estudantes se beneficiam de organizadores de ideias e modelos para escrever um 
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texto, enquanto outros conseguem fazê-lo sem estrutura dada. O objetivo é retirar 

as ajudas assim que o estudante tenha o conhecimento e a auto confiança para 

realizar a atividade de forma autônoma. 

7. Planejamento, execução e monitoramento de forma mais dependente para 

mais independente – os estudantes podem precisar de auxílio para escolher e 

monitorar metas no início, mas depois começam a desenvolver independência para 

seguir procedimentos criados pelo professor e conseguem se autoavaliar de acordo 

com critérios de sucesso até que consigam planejar, executar e avaliar o seu próprio 

processo de aprendizagem com bastante independência e sejam capazes de pedir 

ajuda quando necessário.  

8. Ritmo de estudo e de pensamento do mais devagar ao mais rápido – faz-se 

necessário atentar-se para o tempo de aprendizado dos estudantes para que eles 

sejam na medida certa, de modo que ele não se torne uma pressão para que o 

estudante termine e faça menos do que pode, mas também não se torne um 

dificultador para ele. Tomlinson (2017, p. 90) destaca que se deve avaliar e ajustar 

a complexidade da tarefa para os estudantes que estejam com dificuldades de modo 

que eles possam avançar mais. 

 

Sobre o segundo campo de variabilidade de aprendizes – Interesse –, Tomlinson (2017) 

destaca a importância de se conhecer os estudantes e dar espaço para que façam escolhas, 

possam se expressar de maneiras significativas e que façam parte das decisões realizadas, como 

na escolha de alguns critérios de sucesso das tarefas e na forma de expressão de seus 

conhecimentos. Por fim, o campo de perfil de aprendizagem de cada estudante deve ser 

considerado para a flexibilidade do ensino. Para tanto, atenta-se para o fato de que os aprendizes 

vão variar em suas formas de aprendizado, inclusive em relação ao contexto, ao momento e ao 

tema de estudo. Portanto, não é aconselhável tentar avaliar estudantes enquanto ao seu "tipo" 

de inteligência (auditiva, cinestésica, etc.), já que esta ideia já foi também superada, mas de 

permitir a flexibilidade de maneiras de aprendizagem e de expressão do estudante.  

Tendo em vista estes três grandes campos de variabilidade do aprendiz, a mesma autora 

indica o que se pode diferenciar na sala de aula: 1. os conteúdos; 2. os processos; e 3. os produtos 

da aprendizagem. Como conteúdos, compreende-se o que se aprende e o como se deve aprender. 

Apesar de ser possível variar o que se aprende em uma mesma classe para adequar-se à 

variabilidade dos estudantes, Tomlinson (2007) desaconselha o uso de conteúdos diferentes e 

foca mais no como ensinar, que pode ser com o uso de mini aulas, vídeos, em diferentes 
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agrupamentos, com sistemas de suporte variados. Os processos de aprendizagem compreendem 

a flexibilidade das atividades em si e ressaltam que estas devem dar acesso a diferentes 

habilidades e interesses dos estudantes, bem como a produtos da aprendizagem, que são, em 

suma, as avaliações do processo que podem ser feitas de maneiras variadas em uma mesma 

sala.  

No ED, o professor deve conhecer o que seus alunos sabem o tempo todo, portanto, 

realizar a avaliação contínua de diversas maneiras é primordial para que ele conheça cada vez 

mais os seus estudantes e possa fazer ajustes, de forma que suas necessidades e seus interesses 

sejam contemplados, como destaca Tomlinson (2017): 

 

Professores que compreendem que ensinar e aprender devem estar atrelados, 
procuram por todas as oportunidades de conhecer seus estudantes melhor. Eles veem 
conversas, discussões em grupo, o trabalho do estudante, observações e avaliações 
formais como maneiras de aprender sobre o que funciona para cada aprendiz. O que 
eles aprendem, se torna um catalizador para desenhar a instrução de maneira a auxiliar 
cada estudante a desenvolver seu potencial e talentos. (TOMLINSON, 2017, p. 7, 
tradução nossa) 

 

 Sobre o processo avaliativo, este deve ser compreendido para além de ferramentas de 

avaliação fechadas, que procuram acessar somente o que foi ensinado, em uma perspectiva 

comportamentalista. Pelo contrário, por considerar que as aprendizagens acontecem de maneira 

não-linear por indivíduos diferentes, em seu trabalho individual e também coletivo, "torna-se, 

assim, necessário: a) recorrer a tarefas de avaliação mais abertas e variadas; b) diversificar as 

estratégias, as técnicas e os instrumentos empregados na coleta de informação; [...] analisar de 

forma deliberada e sistemática a informação avaliativa obtida com os alunos" (FERNANDES, 

2009, p. 35).  

 Neste sentido, as avaliações são chamadas de produtos (TOMLINSON, 2017). Sobre 

esses, entende-se uma união de atividades avaliativas formativas, realizadas em curtos espaços 

de tempo, que permitem ao professor e ao estudante um momento de pausa e reflexão sobre o 

que foi aprendido até aquele momento, para que possam fazer pequenos ajustes nos conteúdos 

e processos a serem aprendidos. Assim, uma avaliação formativa pode ser realizada no meio do 

processo, para que o professor compreenda de que maneira o estudante está fazendo a aplicação 

e a transferência do que aprendeu, e também um produto final de avaliação, que é proposto de 

maneira mais aberta para permitir que o estudante demonstre uma rede de aprendizados em um 

determinado espaço de tempo. Sobre o produto final, Tomlinson (2017) destaca a realização de 

projetos contextualizados, compostos por diversas etapas, de modo a permitir que o ajuste seja 
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feito para cada estudante de acordo com seus interesses, conhecimentos e perfil de 

aprendizagem.  

 Em suma, o ED propõe que o estudante ocupe o centro do processo de ensino e 

aprendizagem e, portanto, tenha seus conhecimentos prévios, interesses e maneiras de aprender 

considerados o tempo todo, para que ajustes sejam feitos nos conteúdos, processos e produtos 

da aprendizagem. Assim, o professor deve flexibilizar o que ensina, o como se ensina e o como 

o estudante pode comunicar o que aprendeu. Para tanto, propõe flexibilidade de agrupamentos 

na turma de acordo com o objetivo da aprendizagem, de modo que os estudantes possam 

participar de atividades ora no grande grupo, ora em pequenos grupos, e também ter momentos 

individuais para atingir o máximo que podem como aprendizes. 

 Nesta mesma perspectiva, de contribuir com a flexibilização da sala de aula e 

proporcionar o acesso de todos os aprendizes, o DUA é uma teoria que complementa as práticas 

do ED e grifa a importância de se planejar para atender às diferenças logo no início, ao invés 

de fazer ajustes. Para tanto, baseia-se nos estudos de neurociências sobre as redes neurais mais 

importantes envolvidas na aprendizagem e cria um grande guia de possibilidades de ação do 

professor para a promoção da participação e desenvolvimento de estudantes motivados, 

autorregulados e conhecedores.  

 

2.2 O Desenho Universal para a Aprendizagem 

 

O DUA nasce nos anos 80, nos Estados Unidos, para atender a um conjunto de 

demandas sociais e políticas para o maior acesso das pessoas com deficiências (PCD) à 

participação social de maneira geral e, em especial, à educação. O surgimento do primeiro 

computador de uso pessoal, o Macintosh, em 1984, foi um marco que contribuiu para que novos 

caminhos fossem trilhados na educação, uma vez que a tecnologia permite novas maneiras de 

apresentar o conteúdo aos estudantes. Neste mesmo ano, foi fundado o centro de pesquisa e 

desenvolvimento sem fins lucrativos, o Centre for Applied Special Technology4 (CAST), 

composto por uma equipe multidisciplinar que se reunia no Hospital Infantil de Massachusetts 

para avaliar e intervir em casos de crianças com queixas de aprendizagem.  

 
4 O CAST é uma organização sem fins lucrativos, situada em Boston, nos Estados Unidos, que se dedica ao 
desenvolvimento de pesquisas e criação dos parâmetros do Desenho Universal para a Aprendizagem, utilizados 
ao redor do mundo com o objetivo de desenvolver aprendizagens mais inclusivas. O CAST conta com mais de 50 
funcionários, entre eles, pesquisadores da área educacional, especialistas em linguagem, analistas de políticas, 
engenheiros de software, designers gráficos e equipe administrativa. Disponível em: 
http://www.cast.org/about/about-cast . Acesso em: 21 nov. 2020. 
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Diversas ferramentas tecnológicas eram utilizadas para aumentar o acesso dos 

estudantes, tais como o processador de texto por voz e o corretor ortográfico. A semente do 

DUA surge com a flexibilidade experimentada com os textos digitalizados, que permitem 

ajustes no tamanho da fonte, na velocidade de leitura e na quantidade de palavras a ser mostrada 

na tela, permitindo que diversos estudantes, com necessidades diferentes, tenham acesso ao 

mesmo texto.  

No entanto, após alguns anos tentando amenizar as barreiras de cada estudante a partir 

de um olhar médico – ou seja, aquele que concebe a dificuldade como algo gerado 

biologicamente por cada indivíduo, que, portanto, precisa se tratar e se adaptar ao esperado 

(MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2018) –, os fundadores do CAST descrevem que os 

longos relatórios escritos sobre o que poderia ser feito não estavam surtindo grande diferença 

na vida dos estudantes, uma vez que eles estavam passivos no seu processo educacional 

(MEYER; ROSE; GORDON, 2014).  

Além disso, enquanto os especialistas acompanhavam os estudantes na sala de aula, eles 

percebiam que as barreiras não estavam no indivíduo, mas no ambiente da classe e no currículo 

– “por currículo, compreendem-se as metas de aprendizagem, os modos de avaliação, as 

metodologias de ensino e os materiais" (MEYER; ROSE; GORDON, 2014, p. 2, tradução 

nossa). Assim, por um lado, as novas tecnologias poderiam ir além de auxiliar somente os 

estudantes com transtornos ou deficiências, mas poderiam ser usadas para o benefício de todos; 

por outro lado, existia o desafio real para quebrar as barreiras da aprendizagem: revisar o 

currículo e como a educação era feita para todos os estudantes. 

Assim, no início dos anos 90, o CAST mudou o seu foco, originalmente dedicado em 

auxiliar cada indivíduo a se adaptar ao ambiente, para repensar o currículo escolar de modo que 

fosse flexível o suficiente para funcionar para todos os estudantes desde o início, da mesma 

maneira que um livro digital funciona, ou seja, de forma que o currículo pudesse ser acessado 

por diversos aprendizes por permitir uma flexibilidade no modo como é apresentado.  

Este movimento tem como desafio modificar o currículo tradicional, desenhado para 

atender a uma classe homogênea. Como visto anteriormente, o estudante médio é um mito, e, 

quando o currículo é pensado desta maneira, ele acaba por impor diversas barreiras para a 

aprendizagem de todos. De acordo com a pesquisadora Samantha Daley (MEYER; ROSE; 

GORDON, 2014), uma vez que os estudantes processam as informações e apresentam 

habilidades diferentes, pensar na média leva a criar um currículo que poucas crianças poderão 

acessar. Portanto, é mais interessante considerar o contexto e a complexidade da interação dos 

estudantes para que se desenhe o que é mais apropriado para a aprendizagem de todos.  
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Além da barreira de acesso ao conteúdo, as pesquisas do CAST foram motivadas pelas 

barreiras afetivas que encontravam. "Estudantes vinham para a escola curiosos e com um forte 

desejo de aprender e se desmotivam quando eram estigmatizados por ambientes de 

aprendizagem inacessíveis" (MEYER; ROSE; GORDON, 2014, p. 2, tradução nossa). Deste 

modo, estudantes que chegavam desejosos por aprender acabavam estigmatizados por 

ambientes de aprendizagem pouco acessíveis e eram invadidos por sentimentos de 

incompetência e desmotivação, que, decerto, poderiam afetar outras áreas de suas vidas.  

O termo DUA surge após uma conversa entre Anne  Meyer, fundador do CAST, e Ron 

Mace, um arquiteto que havia criado o termo Desenho Universal na arquitetura. Ron Mace, 

após escutar a explicação de Meyer sobre seu trabalho na área educacional, comenta que aquilo 

se assemelhava ao Desenho Universal proposto pela arquitetura. A imagem da rampa de acesso, 

ao invés de uma escada, é comumente utilizada para que se compreenda o Desenho Universal 

arquitetônico e que pode ser utilizada para a compreensão do DUA. 

  
Um exemplo que esclarece a compreensão de tal conceito é a concepção de rampa. 
Uma rampa pode ser utilizada tanto por pessoas que apresentam uma deficiência física 
ou dificuldade de locomoção quanto por pessoas que não apresentam nenhuma 
deficiência, como um idoso, uma pessoa obesa ou uma mãe empurrando um carrinho 
de bebê. (ZERBATO, 2018, p. 4) 

 

Assim, a ideia é compreender que acessibilidade é algo que deva ser pensado de forma 

universal, ou seja, para todos, e não somente para as pessoas com deficiência, como bem 

ilustrado na Figura 2, abaixo. 

 

FIGURA 2 – Rampa de acesso 

 
Fonte: Ilustração de Ricardo Ferraz.  : https://www.es24horas.com.br/noticia/5470/ humor-e-critica-pela-inclusao-
da-pessoa-com-deficiencia. Acesso em: 17 abr. 2022. 

 

O principal objetivo do CAST dialoga com o conceito do Desenho Universal 

arquitetônico, que é de proporcionar o acesso a todos e de quebrar as barreiras que possam 



29 
 

 

surgir. Assim, Anne Meyer cunha o termo Universal Design for Learning, traduzido para o 

Português como Desenho Universal para a Aprendizagem ou na Aprendizagem. O DUA tem 

como base as pesquisas em neurociências e educação e tem como meta criar opções para que 

as salas de aula sejam mais acessíveis. O uso da tecnologia deixa de ser o aspecto central do 

trabalho do DUA e passa a ser mais uma estratégia a ser utilizada para formar aprendizes 

motivados e com propósito, conhecedores e habilidosos, que sejam capazes de se autorregular 

e de usar estratégias para aprender. Cada uma destas características do perfil do aprendiz se 

relaciona com uma das três grandes áreas neurais principais responsáveis pela aprendizagem 

(Figura 3), sendo elas: 

 

1. A rede afetiva, que se relaciona com o porquê aprendemos, ou seja, a rede neural 

responsável por monitorar o ambiente, elencando prioridades e regulando o 

interesse e o comportamento. 

2. A rede de reconhecimento, responsável por identificar o que aprendemos, ou seja, 

aquela responsável por perceber as informações do ambiente e transformá-las em 

conhecimento utilizável. 

3. A rede estratégica, responsável pelo como aprendemos, ou seja, aquela responsável 

por planejar, organizar e iniciar ações (MEYER; ROSE; GORDON, 2014, p. 31). 

 

FIGURA 3 – Redes neurais envolvidas na aprendizagem 

 
Fonte: Adaptado de Meyer, Rose e Gordon (2014). 

 

 A partir disso, criaram-se três grandes princípios que têm como objetivo garantir 

oportunidades para que todos os estudantes aprendam, sendo essencial prover, portanto: 
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 Múltiplas maneiras de engajamento. 

 Múltiplas maneiras de representação. 

 Múltiplas maneiras de ação e expressão. 

 

Para cada um destes princípios, foram criados três guias principais, cada um deles com 

múltiplas sugestões de como implementá-los, como se vê nos Quadros 1, 2 e 3, a seguir. 

 

QUADRO 1 – Rede afetiva: como oferecer múltiplas maneiras de engajamento?  

Rede Afetiva: 
Oferecer múltiplas maneiras de engajamento 

Opções para 
aumentar o 
Interesse 

● Dar opções para escolha individual e autonomia (dar 
opções de escolha e de se autoguiarem na aula) 

● Aumentar relevância, valor e autenticidade (conhecer 
interesses dos alunos, conectar com vida real)  

● Reduzir distrações e ameaças (oportunizar revisões, 
conectar aulas com metas, reconhecer tentativas) 

Opções para 
aumentar o 
Esforço e 

Persistência 

● Salientar metas (clareza das metas nas aulas e conexão 
com a avaliação) 

● Variar recursos para otimizar desafios (aumentar rigor, 
diferentes níveis de complexidade de compreensão do 
conceito) 

● Possibilitar colaboração e comunidade (trabalhar em 
grupos) 

● Aumentar o feedback (deixe explícito o desenvolvimento 
do aluno, usar rubricas, checklists para dar feedback) 

Opções para 
aumentar a 

Autorregulação 

● Promova expectativas e crenças que otimizem a motivação 
(modelar mindset de crescimento5, mostrar que acredita 
que os alunos conseguem atingir os objetivos) 

● Facilite o uso de estratégias e competências para superação 
de dificuldades (modelar como superar dificuldades, dar 
oportunidade para revisar, ter feedback de pares, refletir 
sobre comportamentos negativos)  

● Desenvolva a autoavaliação e a reflexão (alunos fazem 
metas, dar tempo para autoavaliação, terminar TODAS as 
aulas com reflexão) 

Fonte: Disponível em: https://udlguidelines.cast.org/. Acesso em: 4 jan. 2022. (Tradução nossa). 

 
5 Mindset de crescimento é descrito por Carol Dweck (2017, p. 15) como a capacidade de pensar que podemos 
aprender, melhorar e que há sempre o que aprender. O mindset de crescimento auxilia o aprendiz a sair da dualidade 
sucesso e fracasso, em busca de resultados, muitas vezes, ilusórios de um sistema de notas escolares, para pensar 
e agir no seu processo de desenvolvimento, refletindo sobre o que já aprendeu, as dificuldades e facilidades do 
processo e o que ainda tem para aprender. 
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QUADRO 2 – Rede de reconhecimento: como oferecer múltiplas maneiras de representação? 

Rede de Reconhecimento: 
 Oferecer múltiplas maneiras de representação 

Opções para 
aumentar a 
Percepção 

● A mesma informação é apresentada de diferentes maneiras 
(usar tecnologia, papel) 

● Alternativas para informações auditivas (usar infográficos, 
visuais, direções de textos) 

● Alternativas para informações visuais (oportunidades para 
ouvir e assistir ao conteúdo, atenção às mensagens não 
verbais) 

Opções para: 
Linguagem, 
expressões 

matemáticas e 
símbolos 

● Esclarecer vocabulário e símbolos  
● Destacar sintaxe e estrutura de cada maneira de representação 

(grifar conectivos nos textos, links de ideias) 
● Auxiliar na decodificação do texto, notação matemática e 

símbolos (audiolivro, leitor de tela, esclarecer termos) 
● Promover a compreensão entre as linguagens (oferecer 

representação visual de conceitos, utilizar língua materna para 
ensinar conceitos, vocabulário na língua mãe) 

● Ilustrar conceitos com mídias diferentes (usar música, dança, 
fotografia, animação, etc.) 

Opções para 
aumentar a 

Compreensão 

● Ativar ou suprir conhecimento prévio (conectar assunto com 
interesses, experiências, com outros conceitos)  

● Destacar relações, ideias principais e padrões (mostrar 
conexão entre conceitos)  

● Guiar o processamento da informação (usar cores, 
representações visuais para deixar claro o que é importante)  

● Maximizar transferência e generalização para outros contextos 
(mostrar aplicabilidade na vida real e nas provas) 

Fonte: Disponível em: https://udlguidelines.cast.org/. Acesso em: 4 jan. 2022. (Tradução nossa.) 
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QUADRO 3 – Rede estratégica: como oferecer múltiplas maneiras de ação e expressão? 

Rede estratégica: 
Oferecer múltiplas maneiras de ação e expressão 

Opções para 
Atividade 

Física 

● Variar os métodos para resposta e movimentação (responder 
informalmente, dar opções para locais de trabalho) 

● Otimizar o acesso a ferramentas e tecnologias assistivas (fazer 
uma área com materiais e ferramentas disponíveis para os 
alunos. 

Opções para 
Expressão e 

Comunicação 

● Usar múltiplas mídias para comunicação (permitir o uso da 
tecnologia para mostrar a compreensão, dar opções de como 
tomar nota) 

● Usar múltiplas ferramentas para comunicação (corretores, 
software preditores de palavras, ditar para o computador, 
calculadoras, início de frases, usar manipulativos) 

● Construir fluência com níveis de dificuldade crescente para 
apoio do desempenho (dar modelos para os tipos de respostas, 
fazer prática guiada e prática com independência, permitir a 
descoberta do que fazer em grupos) 

Opções para 
promover as 

Funções 
Executivas 

 

● Orientar o estabelecimento de metas apropriadas (mostrar 
rubricas, orientar para que façam suas metas, permitir tempo de 
reflexão antes e depois da aula) 

● Apoiar o planejamento e o desenvolvimento de estratégias 
(permita que planejem como vão atingir suas metas, deixar claro 
os limites de tempo para execução das tarefas, ensinar 
estratégias relevantes para resolução de problemas) 

● Facilitar a gestão da informação e dos recursos (checklists com 
expectativas, guias para tomar notas) 

● Melhorar a capacidade de regular o progresso (fazer perguntas 
para estimular a reflexão sobre aprendizagem, mostrar o antes e 
o depois da aprendizagem) 

Fonte: Disponível em: https://udlguidelines.cast.org/. Acesso em: 4 jan. 2022. (Tradução nossa). 

 

Segundo Rose (2015), a última linha de cada tabela (autorregulação, compreensão e 

funções executivas) condiz com o objetivo final que se deseja alcançar, e as duas outras são os 

caminhos que levam até ele. Assim, o objetivo é que os estudantes compreendam, façam planos 

e tracem metas; que possam monitorar o seu progresso; e que possam se autorregular, ou seja, 

possam monitorar seus interesses, esforços e o desenvolvimento de suas habilidades. 

Em resumo, o DUA é um guia de possibilidades que pode servir de consulta para que o 

currículo escolar, o ambiente da sala de aula e os materiais apresentados para os estudantes 

tenham menos barreiras que possam impedir sua aprendizagem. Além disso, seus princípios 
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têm como foco a flexibilidade para o desenvolvimento de estudantes engajados e participantes 

no seu processo de aprendizagem. 

 

O que há de universal na proposta do DUA é o consenso dos estudiosos sobre o tema 
quanto à generalização do acesso para a aprendizagem de todos, independentemente 
das suas especificidades e estilos variados de aprender. Isto posto, é preciso deixar 
claro que universalizar não quer dizer ensinar a todos do mesmo modo, pelo contrário, 
significa garantir o aprendizado de todos mesmo que por caminhos diferentes. O 
desenho para a aprendizagem de cada indivíduo é único, portanto, o ensino precisa ser 
múltiplo. Múltiplo em sua forma de ensinar, múltiplo em sua forma de aprender. 
(ZERBATO, 2018, p. 231) 

 

Para ilustrar de que maneira os princípios do DUA podem ser utilizados na prática, os 

pontos sugeridos, em consonância com cada uma das três redes neurais, foram utilizados para 

criar exemplos de como poderia ser trabalhada a criação de um conto de fadas em uma sala de 

ensino fundamental 1, de maneira a permitir a participação e o engajamento dos estudantes, 

respeitando as diferenças entre eles (Quadro 4). 

 
QUADRO 4 – Exemplo de aplicação prática dos princípios do DUA 

Objetivo: Criar um conto de fadas 

Múltiplas maneiras de 
Engajamento 

Múltiplas maneiras de 
Representação 

Múltiplas maneiras de  
Ação e Expressão 

Interesse 
● Deixar o aluno escolher o 

tema 
● Projeto de escrita do livro 

da sala para leitores reais 
● Revisão em duplas 

Percepção 
● Apresentar um livro, um 

vídeo, uma encenação 
● Usar figuras para colocar 

em ordem 
● Instruções escritas, faladas 

e ilustradas 

Atividade física 
● Permitir a escolha do 

lugar de trabalho 
● Escrever, atuar 
● Fazer vídeos 

Esforço e persistência 
● Colocar a meta no quadro 

e explicar 
● Usar checklist com tudo 

que deve haver na 
narrativa (com opções de 
complexidade) 

● Fazer uma troca de ideias 
em grupos antes de iniciar 
a atividade 

Linguagem 
● Disponibilizar lista de 

palavras para iniciar os 
parágrafos (Após um 
longo dia; Era uma vez; 
Por fim…) 

● Esclarecer vocabulário 
que deve estar no texto – 
adjetivos, advérbios 

● Uso da língua materna 
para compreensão  

Expressão e Comunicação 
● Ditar para o computador, 

usar corretor ortográfico 
● Usar bonecos para fazer o 

conto 
● Professor modela, faz 

prática guiada 
● Usar esquemas para 

organizar ideias 
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Autorregulação 
● Fazer momento de 

feedback em pares 
● Tempo para reflexão no 

final da aula sobre os 
avanços rumo à meta 

● Alunos traçam suas metas  

Compreensão 
● Conectar a história com 

outras já lidas pelo aluno 
● Explicitar a diferença 

entre contos de fadas e 
outros gêneros textuais 

● Mostrar a aplicabilidade 
na vida real 

Funções Executivas 
● Estudantes refletem sobre 

seu trabalho 
● Traçam metas para 

melhorar 
● Devolutiva do professor – 

modelar mindset de 
crescimento 

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2022). 
 

 Os princípios teóricos e práticos do DUA são consoantes com os do ED, descrito por 

Tomlinson (2017), pois colocam o estudante como protagonista de sua aprendizagem. Neste 

sentido, os estudantes são compreendidos como indivíduos cognoscentes, que aprendem nas 

várias interações e chegam na escola com vários conhecimentos. Cabe, então, ao professor 

acessar estes conhecimentos para propor níveis de desafio adequados que façam os estudantes 

avançarem. Tal premissa dialoga com a teoria de aprendizagem vygotskiana sobre a Zona de 

Desenvolvimento Proximal (ZDP).  

Vygotsky defende que é necessário identificar o que a criança já consegue fazer com 

autonomia, ou seja, o nível de desenvolvimento real, "isto é, o nível de desenvolvimento das 

funções mentais da criança que se estabeleceram como resultado de certos ciclos de 

desenvolvimento já completados." (VYGOSTKI, 1991, p. 57) e o "nível de desenvolvimento 

potencial determinado através da solução de problemas sob a orientação de um adulto ou em 

colaboração com companheiros mais capazes" (VYGOSTKI, 1991, p. 58).  

Deste modo, cabe ao professor conhecer, cada vez mais, o que sabem os estudantes para 

promover sua aprendizagem, que ocorre na ZDP, que é exatamente o lugar entre o 

desenvolvimento real e o potencial, ou seja, o estudante avança quando tem o nível de desafio 

ajustado para resolver problemas para além do que já sabe. Desta forma, "aquilo que é a ZDP 

hoje, será o nível de desenvolvimento real amanhã – ou seja, aquilo que uma criança pode fazer 

com assistência hoje, ela será capaz de fazer sozinha amanhã." (VYGOSTKI, 1991, p. 58). 

Além disso, o ED, assim como DUA, tem como princípio desenvolver estudantes 

conscientes de seu processo de aprendizagem, para que sejam corresponsáveis por sua 

aprendizagem e possam trabalhar em diferentes agrupamentos em busca de seus objetivos. Em 

uma sala diferenciada, é necessário "ensinar os estudantes que eles são também responsáveis 

pelo sucesso da classe" (TOMLINSON, 2017, p. 8, tradução nossa), para que o professor possa 

ter a liberdade de trabalhar com diferentes grupos ou indivíduos durante o dia. Ao praticar a 
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autonomia na classe, os estudantes estão também adquirindo habilidades que serão úteis na sua 

vida acadêmica e social.  

Por fim, o DUA e o ED pressupõem e antecipam que a sala de aula é diversa e propõem 

o planejamento de atividades, avaliações e materiais, de maneira que os estudantes tenham, 

disponíveis para si, o nível adequado de desafio e ajuda para que se desenvolvam como 

excelentes estudantes, ou seja, que estejam engajados e possam aprender sobre conteúdos, 

habilidades e sobre seu próprio processo de aprendizagem.  

 

em um ambiente de aprendizagem bem desenvolvido, existe o planejamento para a 
variabilidade desde o início, a diversidade é esperada, celebrada e desenvolvida. 
Aprendizes de todas as habilidades e de diferentes contextos têm a seu dispor 
adequados níveis de desafio e apoio para se desenvolverem como aprendizes. Isto 
inclui entusiasmo para aprender, bem como conhecimento e habilidades. (MEYER; 
ROSE; GORDON, 2014, p. 68, tradução nossa)  

 

 Tendo isto posto, é preciso rever as concepções do docente sobre quem é o aprendiz e 

qual o seu papel no processo de ensino aprendizagem, para que o seu planejamento e a sua ação 

possibilitem o desenvolvimento de um ambiente coletivo da sala que dê permissão e liberdade 

para que as diferenças sejam consideradas. Para contribuir com a prática docente, o próximo 

item deste trabalho dedica-se a apresentar e discutir maneiras de fazer o planejamento, 

estruturar a aula, dar instruções, estabelecer critérios, fazer rotinas, oferecer feedback e 

antecipar as necessidades de apoio dos estudantes, tendo em vista aumentar o engajamento e 

aprendizagem durante as aulas. 

 

2.3 Do planejamento à ação: práticas docentes e rotinas de classe para a aprendizagem de 

todos 

  

Parece consenso entre os estudiosos do ED e do DUA o benefício de se colocar o 

estudante no centro de sua aprendizagem, de maneira que desenvolva o sentimento de 

autoeficácia diante de seu processo, para que possa desenvolver ao máximo o seu potencial. 

Neste sentido, Rhonda Bondie6, uma educadora norte-americana, e Akane Zusho, uma 

pesquisadora na área de motivação e cognição, contribuem para os estudos de práticas 

inclusivas ao proporem diversas rotinas de classe que compilam os princípios teóricos do ED e 

do DUA de uma maneira prática. Diante do desafio de atender salas diversas em comunidades 

 
6 Rhonda Bondie ministra um curso de pós-graduação na Universidade de Harvard intitulado: Differentiation Made 
Practical, no qual aborda as diferentes rotinas de sala de aula e práticas inclusivas.  
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vulneráveis, com grande variedade de estudantes em sua classe, Rhonda cria um conjunto de 

maneiras de fazer que podem facilitar a ação docente.  

 Assim, as teorias de motivação e aprendizagem são a base para a criação de um conjunto 

de rotinas de classe que auxiliam no planejamento, na organização de sala de aula e na criação 

de atividades com o objetivo de auxiliar o professor a tomar a decisões para ajustar a instrução, 

de modo a engajar aprendizes com necessidades diversas em uma mesma sala de aula.  

Segundo as autoras, o ED ocorre com qualidade quando o professor planeja as aulas 

considerando as facilidades e dificuldades de seus estudantes e consegue, durante as aulas, 

avaliá-los, para tomar decisões e fazer ajustes para garantir Clareza, Acesso, Rigor e Relevância 

(CARR) (BONDIE; ZUSHO, 2018). O modelo de diferenciação proposto tem como foco 

principal ajustar a instrução comum para todos, assim, todos os estudantes aprenderão a partir 

das mesmas metas, recursos e avaliações. Reconhece, também, a necessidade de a diferenciação 

ser feita para pequenos grupos, ou seja, a depender do conteúdo, pode-se ter um pequeno grupo 

que utilizará recursos e metodologias específicas para alcançar a meta proposta, ou, ainda, 

indivíduos que precisarão ou encontrarão benefícios em atividades um pouco diferentes durante 

o processo, para que revisem, pratiquem ou possam ir além do que foi estipulado como meta 

(BONDIE; ZUSHO, 2018). 

 As autoras propõem o pensar em educação para todos a partir dos pilares da motivação 

humana e o seu impacto para a aprendizagem, uma vez que os estudos sobre motivação humana 

demonstram que os estudantes tendem a engajar-se nas atividades, persistir e arriscar-se quando 

têm autonomia, quando se sentem pertencentes e competentes e quando o que está sendo 

aprendido é relevante, ou seja, tem significado para o aprendiz (KUMAR; ZUSHO; BONDIE; 

TURNER, 2014 apud BONDIE; ZUSHO, 2018, p. 4).  

Paralelamente a isso, as pesquisas sobre aprendizagem focam na necessidade de investir 

em atividades que trabalhem a memória, ou seja, que pratiquem estratégias de recuperação da 

aprendizagem para que o ensino se consolide e também supere os desafios das ilusões de 

aprendizagem (BROWN; ROEDINGER; MCDANIEL, 2014 apud BONDIE; ZUSHO, 2018, 

p. 4). Por ilusões de aprendizagem cabe esclarecer que é quando o aprendiz pensa saber mais 

do que de fato sabe, o que ocorre quando ele tem pouca consciência do seu processo de 

aprendizado ou de suas metas. Por outro lado, as pesquisas indicam que aprendizes 

autorregulados, ou seja, aqueles conscientes de como pensam, que fazem suas metas e 

monitoram seus hábitos e pensamentos, têm mais chances de ter sucesso como aprendizes. 

(PINTRICH; ZUSHO, 2007; ZIMMERMAN, 1990 apud BONDIE; ZUSHO, 2018, p. 4). 
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 Para que a aprendizagem ocorra, Ryan e Deci (2017 apud BONDIE; ZUSHO, 2018, 

p.5) defendem que deve haver motivação, e que esta é composta por quatro elementos 

principais:  

 

1. Autonomia: quando o estudante tem a possibilidade de decidir, de escolher, isto 

gera um sentimento de autoconfiança e competência. 

2. Pertencimento: sentir-se acolhido em um grupo, podendo trabalhar com outras 

pessoas e sentindo-se querido e respeitado pelo professor e pelos colegas. 

3. Competência: o estudante deve se sentir capaz de realizar a tarefa que lhe foi 

proposta. Isto traz autoconfiança para tentar coisas mais difíceis e também para 

perceber o que ele já sabe e o que tem ainda para aprender; dito em outras palavras, 

praticar a mentalidade de crescimento (DWECK, 2017). 

4. Relevância ou significado: os estudantes devem achar o tema interessante, útil ou 

importante para que possam se engajar (WIGFIELD; ECCLES, 2000 apud 

BONDIE; ZUSHO, 2018). 

 

 A seguir, serão apresentadas algumas sugestões de práticas docentes que consideram a 

motivação dos aprendizes, respeitando a sua individualidade e dando a eles possibilidades de 

praticar sua autonomia, sentir-se parte de um grupo e competentes diante das atividades de 

classe. O primeiro item sugere a elaboração de um planejamento que auxilie o professor a 

considerar tanto as habilidades e as necessidades dos estudantes como as suas próprias para 

desenhar suas aulas. 
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2.3.1 O Planejamento Tração7 

 

Eu achei o planejamento tração a coisa mais maluca de 

todas [...] eu entendi que isso era tão importante para eu 

conseguir criar um vínculo, criar motivação e trazer temas 

que fossem relevantes para a vida do estudante. Eu fiquei 

maravilhada, e, aí, foi uma das coisas que mais amei 

fazer: pensar realmente naquele aluno como um 

indivíduo, nas coisas que ele gosta e nas particularidades 

dele. 

(Professora 4) 

 

Bondie e Zusho (2018) propõem que o professor antecipe o que os estudantes possam 

precisar durante a aula e, para isso, sugerem o seguinte pensamento: durante a aula (dividida 

em 5 partes: objetivo, ponto inicial, critérios, agrupamentos e ação), se: todos, alguns ou um 

estudante precisar de mais clareza, acesso, rigor ou relevância, pode-se ajustar os 

agrupamentos, a ajuda e as opções. No entanto, para que se possa antecipar as necessidades 

dos estudantes, é preciso, primeiro, conhecê-los, e, para tanto, as autoras propõem que se faça 

um planejamento chamado de Planejamento Tração. Diferentemente do que comumente é visto 

nas escolas, este planejamento não se concentra nas atividades a serem feitas, mas foca na 

visualização de habilidades, interesses e dificuldades, tanto dos alunos quanto dos professores, 

no entrelaçamento com o objetivo central da unidade temática a ser trabalhada.  

Para tanto, os espaços a serem preenchidos têm o intuito de auxiliar o professor a 

reconhecer os possíveis desafios que o conteúdo trará e também visualizar as habilidades e 

necessidades dos seus estudantes e as suas próprias, para que ele possa antecipar o 

desenvolvimento das aulas. Como pode ser observado na Figura 4, após preencher os objetivos 

da unidade temática, o professor passa a refletir e registrar sobre quais os possíveis maiores 

desafios da unidade, sobre a importância do tema para a vida cotidiana e futura dos estudantes.  

Esta reflexão tem como objetivo trazer à consciência o quão relevante é o tema para que 

se possa antecipar momentos críticos em que os estudantes possam precisar de mais auxílio, ou 

áreas potentes que a unidade tem. Após isso, o professor passa a preencher os campos sobre 

suas paixões, as paixões dos estudantes, suas necessidades e potencialidades. Desta maneira, o 

professor torna visível um menu de possibilidades de ação para planejar sua unidade temática.  

 
7 Tradução nossa para o termo Traction Planner (BONDIE; ZUSHO, 2018, p. 31). 
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Por exemplo, ao pensar nos estudantes de cada turma, ele identifica o tipo de atividade 

que irá favorecer a participação de todos, de alguns ou até mesmo focar em um aluno em 

específico. Ao fazer este planejamento, as necessidades dos estudantes ficam mais visíveis e 

pode-se adiantar o tempo que será necessário em cada parte da unidade, ou antecipar opções 

que poderão ser dadas e também o tipo de ajuda a ser disponibilizada para que todos estejam 

engajados nas atividades e possam aprender.  

 

FIGURA 4 – Planejamento Tração 

 
Fonte: Adaptado de Bondie e Zusho (2018, p. 31). 
  

2.3.2 Instruções Inclusivas 

 

Nas aulas em grupo, tem a questão da comunicação. Eu 

sentia que eu passava as instruções de algum exercício e 

todo mundo ficava com um ponto de interrogação. Eu 

acho que a maior dificuldade nos grupos é fazer com que 

a instrução seja muito clara, e eu quero que os alunos 

sejam autônomos nas atividades.  

(Professor 1) 

 

Ao refletir sobre a comunicação entre professor e alunos, é fácil concluir que, antes de 

mais nada, muitas vezes existe a dificuldade de que se compreenda o que é preciso fazer, como 
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a atividade deve ser feita, e algo que muitas vezes o professor assume que esteja claro, mas que 

causa conflito, é qual o comportamento esperado durante as atividades. Portanto, para que os 

estudantes consigam fazer as atividades com sucesso – experienciar o sentimento de 

competência –, é importante que as instruções dadas sejam claras.  

Bondie e Zusho (2018) recomendam que as instruções sejam claras em relação: 1. aos 

papéis de cada pessoa durante a atividade; 2. a seus turnos; 3. às regras da atividade; e 4. ao 

tempo em que deve ser realizada. Por exemplo, em uma discussão de grupo, antes de fazer uma 

discussão livre, pode-se realizar uma rotina de classe que dê a possibilidade de todos 

participarem. Neste momento, é preciso estabelecer, por exemplo, quem será o ouvinte e quem 

deverá falar, especificar que os que faltaram na aula no dia anterior serão os últimos a participar, 

para que eles tenham a oportunidade de ouvir seus colegas e sintam-se motivados a contribuir. 

Sobre os turnos, pode ser interessante esclarecer o que um estudante que está sendo o ouvinte 

deve fazer enquanto o outro fala. Por exemplo, ele deve escutar a resposta do colega e anotar 

duas coisas interessantes e uma dúvida e não pode falar nada enquanto o outro estiver falando. 

Isto dá a clareza e a oportunidade de cada um falar – praticar o pertencimento no grupo – e ser 

capaz de cumprir a atividade – anotar uma dúvida e duas coisas interessantes.  

O tempo de fala pode ser especificado para que cada participante tenha a sua vez de se 

expressar. Um outro combinado que pode ser feito para aumentar a participação de todos é que, 

ao invés de responder algo novo, um estudante pode apontar para um colega que respondeu 

algo que ele achou interessante e repetir. Desta forma, o estudante que não estiver confiante em 

responder, consegue participar da mesma forma. Após momentos estruturados como este, os 

estudantes devem ter momentos de discussão livre no grande grupo. As instruções inclusivas 

facilitam a participação de todos os estudantes. 

 

2.3.3 A aula OSCAR 

 

O que mais me chamou a atenção foi a aula OSCAR. Eu 

achei super interessante o pensamento, a estrutura da 

aula. Eu sou muito intuitiva, por ter muito tempo já de sala 

de aula, então, muita coisa eu fazia intuitivamente, mas 

ficou muito mais claro, mais visual, ficou mais claro o 

objetivo da aula pra eles e pra mim. 

(Professora 3) 
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De acordo com Bondie e Zusho (2018), a aula pode ser planejada em cinco partes 

diferentes (Objetivo, Ponto de Partida, Critérios, Ação e Reflexão)8. A primeira parte é o 

Objetivo (Objective, OSCAR) da aula, que deve estar sempre claro para os estudantes e deve 

ser disponibilizado por escrito para a visualização dos estudantes em linguagem de fácil acesso. 

Assim, todas as aulas devem começar com uma discussão sobre o que se vai aprender naquele 

dia, tirando dúvidas sobre algum vocábulo que não esteja claro na meta.  

 Após isso, passa-se para o Ponto de Partida (Starting position, OSCAR), que tem o 

intuito de compreender o que os estudantes sabem sobre o conteúdo, acessar seu conhecimento 

prévio para que o professor tome decisões sobre algo que precisará retomar ou avançar, ou o 

tipo de ajuda que deverá oferecer. Em outras palavras, o ponto de partida é uma avaliação 

diagnóstica que o professor faz logo no início da aula. Este pode ser feito por uma pergunta 

sobre o conteúdo, uma chuva de palpites sobre o tema, um desenho feito pelos estudantes sobre 

as hipóteses que têm sobre o tema ou uma lista de perguntas. Neste momento, o professor tem 

tempo livre para observar a ação dos estudantes e reconhecer como poderá agrupá-los, quais as 

dúvidas e quais os conhecimentos prévios trazidos para a sala para que sejam aproveitados 

durante a aula.  

 Planejar e comunicar os Critérios (Criteria, OSCAR) da atividade tem como finalidade 

aumentar a clareza e o rigor das atividades. Portanto, antes de cumprir uma tarefa, os estudantes 

devem ter clareza do que é esperado para eles. Bondie e Zusho (2017) dividem os critérios de 

sucesso em dois tipos: deve ter e o incrível (must have e amazing). Os critérios básicos são 

aqueles necessários para todos os estudantes, por exemplo, na escrita de um texto narrativo, 

pode-se ter como critérios para o 5º ano do ensino fundamental 1: o texto deve ter 3 parágrafos; 

é preciso utilizar expressões de tempo em todos os parágrafos; a letra maiúscula deve ser 

utilizada para nomes de personagens, cidades e para iniciar frases. Como incrível, os critérios 

podem ser aqueles para todos os estudantes fazerem ao terminarem a atividade principal, ou 

também critérios pensados como extensões para estudantes que possam precisar de um desafio 

a mais. Por exemplo, fazer um desenho sobre o personagem principal ou fazer uma ficha 

comparando as características do personagem principal criado pelo estudante e de outros 

personagens conhecidos. Em suma, os critérios contribuem para a clareza das aulas e contribui 

para a motivação dos estudantes: 

 

 
8 Tradução nossa para os termos Objective, Starting position, Criteria, Action pattern e Reflection (BONDIE; 
ZUSHO, 2018, p. 37). 
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Deixar os critérios claros faz muita diferença. Eles [os estudantes] entendem 

aquilo que é para ser feito e aquela questão do deve ter e do incrível é muito 

legal, porque, quando eles terminam rápido porque têm mais facilidade, eles 

já querem fazer o incrível. As crianças se sentem muito mais motivadas. Ajuda 

até a gente a fazer reflexões com os alunos sobre as provas quando a 

professora não aceitou uma resposta deles. A gente vê que muitos professores 

na escola não passam, né? Ou, quando passam, é algo tão novo pros alunos 

que eles não estão acostumados. Fazer critérios me ajudou muito, tanto em 

aulas individuais como em grupo. (Professor 1)  

 

 A parte da Ação (Action pattern, OSCAR) refere-se ao tipo de atividade que será feita: 

mini aula (aulas expositivas curtas), trabalhos individuais ou em grupos, rotinas individuais ou 

de grupo, discussões em grupos, provas, desafios em grupos, encenações. Estas ações vão 

considerar as potencialidades e as necessidades dos estudantes e podem ser ajustadas no 

momento da aula, de acordo com as observações do professor durante o ponto de partida. 

Rotinas individuais ou em grupo são atividades com regras específicas que levam nomes e são 

ensinadas para os estudantes. Ao utilizar a mesma rotina diversas vezes, os estudantes sabem 

como se comportar e como participar, já que as regras são conhecidas por eles. Isto facilita a 

sua participação, já que ficam mais seguros por conhecer o procedimento. Exemplos de rotinas 

serão detalhados adiante. 

 Por fim, todas as aulas devem terminar com a Reflexão (Reflection, OSCAR). Neste 

momento, os estudantes voltam para o objetivo da aula e para o ponto inicial e refletem se o seu 

pensamento continua o mesmo ou modificou-se. A prática de refletir sobre o seu processo de 

aprendizagem em cada aula auxilia no desenvolvimento das habilidades de metacognição dos 

estudantes. Para esta parte, pode-se pedir para que o estudante aponte uma habilidade específica 

que aprendeu e uma outra que deseja aprimorar, ou, ainda, ele pode fazer uma pergunta sobre 

algo da aula que gostaria de saber mais. A autoavaliação tem duas funções: primeiro, de fazer 

o estudante refletir sobre o seu próprio aprendizado para que possa traçar metas futuras. 

Segundo, informar o professor sobre as necessidades dos estudantes para que ajustes sejam 

feitos nas aulas seguintes. 

Para cada parte da aula, as autoras sugerem atividades que coloquem os estudantes na 

ação, proporcionando ao professor a oportunidade de observá-los, escutá-los, ou seja, avaliá-

los, para que possa tomar decisões sobre conteúdos, atividades e materiais a serem utilizados 
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na aula. As rotinas individuais e as rotinas de classe são estruturas simples que auxiliam o 

professor a promover maior participação dos estudantes, facilitando a sua observação. 

 

2.3.4 Rotinas individuais e de classe 

 

O propósito de usar rotinas era sempre troca; eu sinto 

que, principalmente por conta da pandemia, eles estavam 

muito fechados na opinião deles e tinham muita 

dificuldade de escutar o colega. Por exemplo, quando eu 

fazia uma roda de conversa pra cada um contar um 

momento frustrante da semana, quando o segundo estava 

falando, o primeiro já não estava ouvindo. Então, senti 

que as rotinas de troca aqui, troca ali foi um jeito de eles 

se escutarem mais.  

(Professora 4)  

 

A participação dos estudantes em uma atividade na classe pode ser um desafio, uma vez 

que cada pessoa tem um tempo de processamento das informações diferentes e sente-se mais 

ou menos confortável em se expor no grande grupo. Relembre a situação de um professor que 

faz uma pergunta para um grupo de estudantes. Muito provavelmente, os mesmos estudantes 

de sempre levantam a mão para responder, enquanto alguns outros prestam atenção, outros 

gostariam de contribuir, mas têm vergonha, enquanto outros distraem-se com coisas aleatórias 

ou nem mesmo compreenderam a pergunta feita pelo professor. As rotinas individuais e de 

grupo (BONDIE; ZUSHO, 2018) partem do princípio de que, ao estruturar estes momentos 

com regras, turnos, papéis e tempo, o professor dá mais possibilidades de aumentar a 

participação dos estudantes. 

 As rotinas individuais e de grupo são ensinadas aos estudantes e, quanto mais praticadas, 

mais autoconfiança eles desenvolvem para participar. Saber o que vai acontecer e como devem 

se comportar (quem vai falar, quando, o que é preciso fazer, em quanto tempo) colabora para a 

sensação de competência dos estudantes em participar das discussões. O fato de o procedimento 

ser conhecido por eles também alivia a memória operacional dos estudantes, que podem focar 

na discussão dos temas e não precisam dedicar a energia de sua memória para compreender 

como realizar a atividade (BONDIE; ZUSHO, 2018).  
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 À medida que a participação dos estudantes aumenta, o professor ganha tempo para 

observar o que os estudantes estão discutindo, suas dúvidas e contribuições, ou seja, o professor 

tem tempo para ouvir seus estudantes, para avaliá-los e, assim, pode fazer ajustes em sua aula. 

Praticar a avaliação formativa constantemente é essencial para que o professor possa tomar 

decisões informadas e promover oportunidades de aprendizagem para todos os estudantes de 

sua classe. Fernandes (2009, p. 57) esclarece que esta avaliação qualitativa integrada no 

processo de ensino e aprendizagem, de referência construtivista, é uma "avaliação mais 

orientada para melhorar as aprendizagem do que para classificá-las, intrinsecamente associada 

ao ensino e à aprendizagem, devidamente contextualizada".  

Esta avaliação formativa presta-se para o ajuste no momento da instrução. Bondie e 

Zusho (2018) sugerem que, no momento de escuta, ao ter contato com o conhecimento prévio 

dos estudantes, suas opiniões e perguntas, o professor deve observar se os estudantes precisam 

de mais clareza sobre o que deve ser feito, mais rigor para terem motivação para executar a 

atividade ou se a atividade parece relevante para eles. A partir dessa observação, o professor 

pode fazer ajustes no tipo de aula e de atividade que irá propor. Assim, poderá modificar a 

estrutura das atividades, ou seja, se precisará dar uma aula expositiva sobre o tema para todos 

ou para pequenos grupos, se fará atividades individuais ou em grupos de maneira mais livre; o 

professor terá informações sobre as dúvidas dos estudantes, o que permitirá ajustar o tipo de 

ajuda de que precisam. 

A rotina individual intitulada Listar, escrever ou desenhar9 pode ser utilizada no início 

das aulas para que o professor possa saber sobre o conhecimento prévio dos estudantes sobre o 

tema da aula (fase Ponto de Partida da aula OSCAR, previamente descrita). Ao propor que os 

estudantes façam uma lista, escrevam frases ou desenhem a resposta para a sua pergunta, o 

professor está aumentando o acesso à atividade, além de promover o sentimento de autonomia 

dos estudantes, uma vez que permite que eles escolham o que preferirem ou o que se sintam 

mais confortáveis em fazer de acordo com suas habilidades. Dessa forma, um estudante com 

dificuldades de escrita pode escolher desenhar a ideia ou listar, enquanto outro que tem a escrita 

mais desenvolvida ou não gosta de desenhar pode fazer frases para responder à pergunta. Essa 

rotina é feita individualmente, e os alunos são ensinados a executá-la em silêncio por um tempo 

determinado. Isto garante que cada indivíduo tenha tempo para processar a pergunta e respondê-

la. Enquanto todos os estudantes estão focados na atividade, o professor pode caminhar pela 

sala, esclarecer a pergunta para quem não a entendeu e observar as respostas dos estudantes. 

 
9 Tradução nossa para os termos List, write, draw (BONDIE; ZUSHO, 2018, p. 1). 
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Ao parar para pensar sobre a aula no início, os estudantes têm a oportunidade de começar a 

refletir sobre o seu ponto de partida no assunto da aula, para que, depois, eles possam refletir 

sobre de que maneira seu pensamento ficou o mesmo, modificou-se ou ampliou-se, ou seja, 

terão a chance de desenvolver a habilidade de autorregulação que os leva a serem mais 

participativos, mais conscientes de seu processo, podendo, assim, arriscar-se em novas 

aprendizagens.  

Segundo Dweck (2017), a prática de refletir sobre a aprendizagem favorece a formação 

do mindset de crescimento, que é a maneira mais positiva de encarar a aprendizagem realizada 

e de ver o caminho ainda a ser trilhado. Pessoas com mindset de crescimento são donos de seu 

próprio aprendizado, pois são ensinados a ver tudo como um processo e a encontrar nos erros a 

informação de que precisam para avançar. "Para os de mindset de crescimento, sucesso significa 

fazer o melhor possível, aprender e se aperfeiçoar" (DWECK, 2017, p. 108). As pessoas com 

esta maneira de pensar sabem que existe sempre um pouco mais para aprender e orgulham-se 

do seu processo reconhecidamente inacabado por natureza. Por outro lado, o mindset fixo pode 

se desenvolver nos estudantes que são apartados do seu processo de aprendizagem e, por não 

conhecerem como aprendem, contam com a ilusão do talento nato e, portanto, consideram que 

são "um produto acabado'', e os produtos acabados "têm de se proteger, lamentar e encontrar 

culpados. Tudo, menos assumir o controle" (DWECK, 2017, p.113). Assim, o processo de 

refletir sobre a própria aprendizagem contribui para buscarmos o ideal de educação proposto 

por Piaget (1973), que é de formar aprendizes que sabem aprender.  

 Uma outra rotina individual denominada Organizar e postar10 (BONDIE; ZUSHO, 

2018, p. 80) tem como objetivo organizar as respostas dos estudantes em categorias para que 

ambos, professor e aluno, saibam em que passo do aprendizado ele está. Após pedir para que 

os estudantes registrem o que aprenderam ou uma pergunta que tenham, o professor pode criar 

categorias ao redor da sala, e os estudantes devem refletir sobre a sua pergunta para colocá-la 

em uma das categorias. Essa rotina permite, novamente, que o professor faça a avaliação 

formativa dos estudantes e, de maneira autêntica, envolva-os nesse processo. As regras para 

movimentação na sala devem estar claras – os estudantes devem, em silêncio, mover-se ao redor 

da sala e encontrar a categoria que consideram mais adequada para "postar" a sua resposta. 

Podem ler as perguntas dos colegas também. Após o tempo dado, o professor tem, de forma 

visível, um mapa das necessidades dos estudantes. Ele pode requerer comentários e sugestões 

sobre a aprendizagem do dia e modelar para os estudantes sobre como celebrar a aprendizagem 

 
10 Tradução nossa para os termos Sort and Post (or Place) (BONDIE; ZUSHO, 2018, p. 80). 
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em processo. Esta prática está em sintonia com a avaliação formativa alternativa autêntica, 

explicada por Fernandes (2008). 

 

A avaliação formativa alternativa é um processo eminentemente pedagógico, 
plenamente integrado ao ensino e à aprendizagem, deliberado, interativo, cuja 
principal função é de regular e de melhorar a aprendizagem dos alunos. Ou seja, é a 
de conseguir que os alunos aprendam melhor, com compreensão, utilizando e 
desenvolvendo suas competências, nomeadamente as do domínio cognitivo e 
metacognitivo. Para tanto é necessário contar com o papel imprescindível dos 
professores, que deverão assumir responsabilidades como: (...) criar um adequado 
clima de comunicação interativa entre os alunos e entre estes e os professores. 
(FERNANDES, 2008, p. 59) 

 

 A prática de escrever sobre seu aprendizado, categorizá-lo e fazer isto ao mesmo tempo 

que seus colegas, tendo a possibilidade de observar o processo do outro, auxilia o estudante a 

sentir-se em um clima de comunicação livre de ameaças, para que ele possa se sentir pertencente 

e capaz diante do que já aprendeu e do que ainda precisa aprender. 

 As rotinas de classe também têm como princípio organizar a interação na sala de aula, 

ou seja, por meio da definição de tempo, regras, papéis e turnos, elas criam oportunidades para 

que os estudantes participem de atividades cooperativas e aprendam com os seus colegas. Sabe-

se que o trabalho em grupo pode apresentar diversos desafios para a aprendizagem de todos, já 

que a maneira de trabalho, a velocidade e o esforço de cada estudante pode variar, acarretando 

em uns fazendo tudo e outros fazendo nada. Por outro lado, grupos trabalham de forma mais 

eficiente quando os integrantes participam de maneira balanceada nas discussões, são ativos na 

equipe e escutam e respondem as ideias dos colegas de maneira construtiva (BONDIE; ZUSHO, 

2018, p. 61).  

Tendo isto posto, as rotinas de grupo estabelecem qual o papel de cada pessoa no grupo 

e o tempo em que ela deve cumprir tal papel. Isto garante que todos tenham a chance de falar, 

escutar, pensar e responder a todos em um determinado tempo. Por exemplo, na rotina Pensar, 

Conversar e Compartilhar11 (BONDIE; ZUSHO, 2018, p. 42), os estudantes devem falar 

sobre o seu ponto de vista no grupo, um de cada vez. Após terminar de falar, todos devem ficar 

em silêncio por um período de tempo e refletir sobre o que ouviram e identificar surpresas ou 

padrões na fala do colega.  

Uma outra rotina de grupo, chamada Conversa de Cotovelo12 (BONDIE; ZUSHO, 

2018, p. 64) oferece ao estudante a oportunidade de compartilhar seu ponto de vista, comparar 

ideias ou avançar em relação a suas dúvidas ao conversar com o seu colega do lado. Por 

 
11 Tradução nossa para os termos Think, Talk, Open Exchange (BONDIE; ZUSHO, 2018, p. 42). 
12 Tradução nossa para o termo Elbow Exchange (BONDIE; ZUSHO, 2018, p. 64). 
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exemplo, o professor pode pedir para que os estudantes se revezem, em duplas, em escutar o 

colega por um tempo determinado, enquanto pensam em semelhanças ou diferenças com as 

suas ideias. A pessoa que está falando deve, por exemplo, ter que utilizar a palavra porque para 

explicar seu ponto de vista de maneira clara. O professor, neste caso, tem a chance de fazer uma 

rápida escuta sobre o que pensam os estudantes, ou seja, uma avaliação formativa. 

 Uma outra rotina de classe proposta pelas autoras Bondie e Zusho (2018, p. 18) chama-

se Rumores13. Ela se inicia com um momento individual no qual os estudantes devem registrar 

as suas respostas em um pequeno pedaço de papel. Os estudantes devem se levantar, ler a sua 

resposta para o colega e ouvir a resposta dele. Após isso, trocam os papéis entre si e repetem o 

procedimento: encontram um outro colega e leem o que está escrito no papel dizendo: “Ouvi 

dizer que alguém respondeu…”. A regra é que cada participante deve ler a resposta antes de 

entregar o papel. Após o final do tempo, o professor pede que um estudante diga o que está 

escrito no seu papel e todos outros com respostas parecidas em suas mãos devem se manifestar. 

A ideia é categorizar as respostas do grupo. Ao final dessa atividade, todos os estudantes 

puderam compartilhar o que pensam, tiveram contato com a resposta de diversos estudantes e 

estão engajados em participar das categorias que serão criadas ao final. Rumores é uma 

alternativa para ser utilizada quando o professor precisa fazer uma pergunta para o grupo todo 

e garante a participação de todos, ao contrário do que geralmente acontece, que é ter apenas 

poucos estudantes participando e muitos nem mesmo escutando. Ao utilizar Rumores, os 

estudantes podem falar ao mesmo tempo e todos tendem a engajar-se na atividade. Esta rotina 

pode ser usada para escutar as perguntas que os estudantes têm sobre um tema, por exemplo, 

ou como estão se sentindo após uma aula, ou para fazer uma chuva de ideias sobre um tema a 

ser discutido.  

 Carrossel de ideias14 (BONDIE; ZUSHO, 2018, p. 120) é uma outra rotina de classe 

que tem como objetivo documentar as respostas de um grupo sobre um tema. Os estudantes são 

divididos em pequenos grupos, e as perguntas a serem respondidas são colocadas em folhas 

grandes. Cada grupo recebe uma pergunta para responder por um curto tempo. As folhas são 

trocadas com os demais grupos, que precisam ler as respostas dos colegas e adicionar algo que 

esteja faltando, ou questionar a resposta de um colega, fazendo um comentário na mesma folha. 

As perguntas passam por todos os grupos até voltarem para o seu grupo de origem, que deve 

ler todas as respostas para refletir sobre de que maneira o seu pensamento ficou o mesmo ou 

modificou-se durante a atividade. Para certificar-se de que todos os estudantes participem no 

 
13 Tradução nossa para o termo Rumors (BONDIE; ZUSHO, 2018, p. 18). 
14 Tradução nossa para o termo Idea Carousel (BONDIE; ZUSHO, 2018, p. 120). 



48 
 

 

pequeno grupo, pode-se colocar a regra de que todos os participantes devem contribuir com a 

atividade, mesmo que seja lendo as respostas para concordar ou discordar. Pode-se ter como 

critérios de qualidade utilizar o vocabulário que foi aprendido nas aulas, ou conectar as 

perguntas com algo específico estudado anteriormente (BONDIE; ZUSHO, 2018, p. 120). Cada 

grupo pode ficar responsável por uma cor de caneta ao anotar as suas ideias. Deste modo, fica 

mais claro para o professor poder observar os padrões de respostas dos pequenos grupos e 

também da classe como um todo. Esta rotina incentiva a cooperação em pequenos grupos e a 

aprendizagem com pares, uma vez que os grupos devem adicionar às ideias dos colegas. Refletir 

sobre como o seu pensamento ficou igual ou modificou-se até o final da atividade é mais uma 

maneira de contribuir para habilidades de autorreflexão e metacognição dos estudantes. 

 Em suma, as rotinas são utilizadas para proporcionar o fluxo de discussão e a 

comunicação entre todos os estudantes da classe. Elas também têm o objetivo de documentar 

as ideias que surgiram, o que permite a organização e análise dessas por parte do professor e 

dos estudantes. Uma vez visíveis e organizadas, pode-se refletir sobre padrões e necessidades 

de revisão, expansão de conteúdos ou até a mudança na rota do ensino. 

  

2.3.5 Ajuda 

 

A estratégia da help desk faz a criança se sentir mais 

capaz. Consegue fazer sozinha, sabe? Consegue ser mais 

autônoma, e eu acho que isso vai motivando, sabe? 

(Professor 1) 

 

Dar suporte faz muito sentido para mim e utilizo esta 

estratégia muito mesmo, porque a gente percebe a 

diferença que faz quando a criança precisa desse suporte. 

Sem o suporte, ela não dá conta e com o suporte ele já está 

tentando fazer sozinho. 

(Professora 2) 

 

 Oferecer ajuda é, ao mesmo tempo, algo comum para os professores e controverso, uma 

vez que pode se relacionar com o hábito de deixar o estudante dependente do professor. Bondie 

e Zusho (2018) esclarecem que a ajuda é necessária e deve ser pensada em todas as aulas para 

auxiliar os estudantes e, ao mesmo tempo, promover sua autonomia. Deste modo, grifam a 

importância de se disponibilizar ajudas e, mais importante, de envolver os estudantes para que 
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saibam onde procurar, como utilizá-la, para que aos poucos desenvolvam habilidades de 

organizar a ajuda que ele mesmo precisa. A ajuda pode ser uma lista de palavras importantes 

que pode ser utilizada na escrita de texto, por exemplo. Materiais manipuláveis, letras móveis, 

livros, encartes, tabelas diversas, listas de critérios e metas, mapas mentais, listas com frases 

para iniciar parágrafo, dicionários, livros diversos, calculadoras e vídeos também são exemplos 

de ajuda que os estudantes devem saber onde encontrar, como utilizá-los e como organizá-los 

ao final da atividade. Além disso, recursos humanos podem ser considerados ajudas: 

professores, colegas, outros adultos disponíveis. Os materiais podem ficar organizados em uma 

help desk (BONDIE; ZUSHO, 2018, p.92), ou seja, em uma mesa de ajuda que pode ser aberta 

pelo professor em um determinado momento da aula, na qual ele pode estar para oferecer 

auxílio, inclusive. 

 As autoras diferenciam a ajuda geral da ajuda específica. A ajuda geral é pensada para 

ser disponibilizada para todos os estudantes da turma, partindo-se do princípio de que todos 

podem precisar das ajudas a qualquer momento, tal como uma lista de sinônimos para 

enriquecer o seu texto, ou consultar textos de outros colegas que estejam disponíveis nas 

paredes da classe para ter ideias de como iniciar um parágrafo ou como organizar um texto, ou, 

ainda, sobre como utilizar manipulativos para resolver um problema matemático.  

 Para além das ajudas gerais, o professor pode planejar ajudas específicas para pequenos 

grupos de alunos ou indivíduos. Assim, ele pode chamar um grupo específico para sua mesa 

para explicar a atividade de maneira diferente, enquanto os outros estudantes realizam a 

atividade de forma independente, utilizando os sistemas de ajuda gerais disponíveis na sala; ou, 

ainda, ele pode oferecer ajuda a alguns estudantes com os procedimentos necessários para 

resolver a tarefa, como realizar a análise de tarefas juntamente com o estudante ou entregar a 

ele uma lista com passos a serem seguidos para que ele consiga resolver a questão. Por exemplo, 

em um problema matemático com múltiplas partes, o professor pode fazer uma lista com os 

passos: 1. Leia o problema; 2. Leia cada frase, pare no ponto final e faça um desenho do que 

está acontecendo; 3. Circule os números; 4. Grife as palavras que você não conhece e responda: 

o que elas significam? Utilize a lista de palavras matemáticas ou o dicionário para descobrir; 5. 

Leia novamente o problema e decida a operação a ser utilizada. Pode fazer parte da ajuda 

específica, ainda, um esqueleto de como a questão deve ser respondida, auxiliando o estudante 

a começar a resposta, modelando o tipo de relação que ele deve fazer com os elementos da 

pergunta. 

 Para que os sistemas de ajuda possam promover a autonomia dos estudantes, eles devem 

estar cientes de que tais sistemas devem ser utilizados somente até os estudantes terem 
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habilidade de executar as tarefas de forma independente, por isso, elas serão retiradas aos 

poucos, sempre com a participação consciente dos estudantes sobre suas necessidades. Como 

uma prática avançada diante dos sistemas de ajuda, Bondie e Zusho (2018, p.101) propõem que 

os estudantes sejam ensinados a identificar a necessidade de ter ajuda para que possam 

requisitá-la, de modo que, posteriormente, ao identificarem suas necessidades, eles possam criar 

seus próprios sistemas de ajuda. Por exemplo, antes de iniciar a resolução de problemas 

matemáticos sobre unidades e medidas, os estudantes do 5º ano podem fazer um quadro 

relembrando a relação entre centímetros, metros e quilômetros para que tenham mais memória 

operacional disponível para se dedicar à compreensão das situações problema. 

Além das ajudas específicas, pode-se implementar momentos de ajuda individualizada. 

Estes momentos são planejados dentro da rotina da classe para serem repetidos diária ou 

semanalmente com o intuito de que os estudantes dediquem tempo para trabalharem suas metas 

individuais. Assim, pode-se ter 30 minutos diários de leitura individual, durante os quais cada 

estudante tem o seu material e sua meta para trabalhar individualmente. Neste momento, o 

professor pode escolher trabalhar com alguns alunos individualmente todos os dias, tendo 

tempo para reunir-se com os estudantes de tempos em tempos, conversar sobre seu aprendizado 

e ensiná-los estratégias diferentes para atingir suas metas. Estes momentos de auxílio individual 

são para o benefício de todos os estudantes da classe, e não apenas aqueles atendidos pelos 

serviços de educação especial ou que precisam de metas específicas de acordo com as suas 

necessidades individuais. 

Oferecer ajuda e auxiliar os estudantes a refletir sobre o que e quanto precisam para 

avançar e como desenvolvem a sua autonomia para realizar as atividades é contribuir para a sua 

motivação, uma vez que saber que podem ter, buscar ou criar ajuda gera um sentimento de que 

serão capazes de cumprir a tarefa. Ao mesmo tempo, refletir sobre de que maneira avançaram 

na utilização das ajudas auxilia-os a reconhecerem seu crescimento como estudante, o que 

contribui para o sentimento de autoeficácia, o que, consequentemente, gera mais engajamento, 

participação e aprendizagem.  

A ajuda pode ser retirada quando o estudante já tiver sistematizado internamente como 

realizar as tarefas. O feedback do professor é vital para que o estudante acompanhe em que 

ponto ele está no seu desenvolvimento e reconheça se ele precisa de alguma ajuda ou já 

assimilou todas as estratégias de como realizar a tarefa com independência. 
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2.3.6 Opções 

 

Eu amo quando eles fazem o jogo da velha e têm escolha. 

Eles desenvolvem esse senso de estar realmente presentes, 

de não só sentar numa cadeira e ouvir durante uma hora 

o que a outra pessoa preparou, e você não tem noção de 

porque ela pensou isso. É muito legal dar essa autonomia 

para eles, de realmente participar. 

(Professora 4) 

 

 Permitir que os estudantes tenham opções tem por princípio a constatação de que os 

alunos são diferentes e de que a prática da autonomia para escolher o seu caminho a trilhar 

promove a sua motivação e, portanto, a sua aprendizagem. O sistema de opções proposto pelas 

autoras Bondie e Zusho (2018, p. 108-123) faz parte do sistema de antecipação, ou seja, a partir 

da frequente observação das necessidades dos estudantes, o professor identifica se eles precisam 

de mais clareza, acesso, rigor ou relevância e decide qual o tipo de ajuda, qual o tipo de 

agrupamento e quais opções os estudantes podem ter para realizar as tarefas com mais 

motivação. "Poder escolher o que fazer aumenta o acesso, o rigor e a relevância das atividades" 

(BONDIE; ZUSHO, 2018, p. 112). 

 As opções podem ser de três tipos: 1. totalmente escolha do estudante; 2. totalmente 

escolha do professor; ou 3. opções estruturadas pelo professor para que o estudante escolha. A 

prática de cada uma delas depende do objetivo da atividade. As escolhas feitas inteiramente 

pelos estudantes têm o objetivo de observar e deixá-los explorar temas de interesse pessoal.  

 Por exemplo, ao ir à biblioteca, os estudantes podem ter momentos de livre escolha de 

livros e materiais de leitura de acordo com seus gostos pessoais, por prazer. Caso o professor 

deseje que todos, alguns ou um estudante aprenda algo específico, ele faz a escolha de um livro 

e apresenta para o(s) estudante(s) como a única opção a ser lida. Esta é uma escolha feita 

totalmente pelo professor. Por último, as opções estruturadas pelo professor são aquelas em que 

o professor tem um objetivo específico com a atividade e faz uma seleção específica de livros 

sobre o tema que deseja ensinar e restringe a escolha dos estudantes para os livros em uma 

prateleira, ou uma caixa, por exemplo (BONDIE; ZUSHO, 2018). 

 As opções estruturadas pelo professor podem ser utilizadas em conjunto com os critérios 

de sucesso para garantir que o estudante possa cumprir a tarefa, adquirir os conhecimentos e 
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habilidades planejadas para aquela atividade e possa, ao mesmo tempo, escolher como realizar 

algumas partes. Desta maneira, trilhas e tabelas podem ser apresentadas como possibilidades.  

 Por exemplo, na execução de um projeto sobre biomas do Brasil, os estudantes podem 

ser apresentados com uma tabela em formato de jogo da velha. Em cada quadrado encontram 

uma tarefa a ser realizada. Fazem parte dos critérios de sucesso realizar as tarefas da ponta e 

escolher mais um quadrado para completar o jogo da velha (Figura 5).  

 

FIGURA 5 – Projeto de biomas brasileiros 

 
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2022). 

 

 Uma outra maneira de dar opções aos estudantes é estabelecer que um dos critérios de 

sucesso seja refletir sobre a atividade e não necessariamente completá-la (BONDIE; ZUSHO, 

2018, p. 122). Por exemplo, em uma lista de problemas matemáticos, os critérios podem ser: 

resolver as duas primeiras perguntas e depois escolher mais duas para explicar como fazer, 

circular partes importantes, grifar partes de dúvida (Figura 6).  

  



53 
 

 

FIGURA 6 – Opções de reflexão sobre a atividade 

 
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2022). 

 

Outro exemplo seria, em uma atividade de compreensão leitora, ao invés de responder 

todas as perguntas, os estudantes podem escolher duas respostas e grifar algo que é 

extremamente importante para o leitor, ou destacar uma palavra diferente que usou. A prática 

de escolher atividades e refletir sobre elas não só dá a oportunidade dos estudantes para 

praticarem a sua autonomia, como favorece o desenvolvimento de um aprendiz estratégico, que 

pratica a reflexão sobre seu aprendizado, identifica pontos favoráveis e desafiadores, algo 

benéfico para os estudantes, uma vez que "a metacognição, o autocontrole e a autorregulação 

das competências são indispensáveis para o desenvolvimento do pensamento inteligente" 

(FERNANDES, 2008, p. 34). À medida que os estudantes têm mais autonomia e tendem a se 

engajar mais nas atividades, o professor tem mais tempo para observar a ação deles para que 

possa auxiliar, esclarecer e promover o avanço de todos. 
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2.3.7 A Taxonomia SOLO e o feedback 

 

Eu acho que um dos últimos temas que a gente viu foi a 

Taxonomia SOLO, né? Nossa, isso foi tão revolucionário 

na minha vida, para até poder acolher os alunos quando 

eles tiram notas baixas nas provas, e, aí, a gente mostra 

para eles: O que será que estava sendo pedido nesta 

pergunta? O que você precisava fazer? Eles começaram a 

ter esse olhar mais crítico da prova e até questionam 

algumas questões.  

(Professora 4) 

 

Ao considerar a importância da motivação para a aprendizagem profunda dos 

estudantes, o feedback é vital, uma vez que ele "é determinante para ativar os processos 

cognitivos e metacognitivos dos alunos, que, por sua vez, regulam e controlam os processos de 

aprendizagem, assim como para melhor a sua motivação e autoestima" (FERNANDES, 2008, 

p. 60). A partir do princípio de que o estudante é o centro da aprendizagem e sua participação 

em seus processos de aprendizagem é a chave para aumentar sua motivação e engajamento, o 

feedback é uma prática que auxilia o estudante a refletir sobre o que aprendeu, sobre as 

estratégias que utilizou e o que deve fazer para aprender mais.  

Neste sentido, a Taxonomia Structure of Observing Learning Outcome (SOLO) 

colabora para que o professor e os estudantes possam desvelar a estrutura e a complexidade de 

seu pensamento sobre determinado assunto, para que possam ter clareza sobre o que já foi 

aprendido e quais os próximos passos para aprendizagens mais profundas.  

A Taxonomia SOLO, criada na Austrália na década de 1980, tem o objetivo de auxiliar 

o professor a avaliar diferentes níveis de pensamento de seus estudantes a partir da análise de 

suas respostas. "Com foco no movimento chamado neopiagetiano, a Taxonomia SOLO se 

caracteriza por um sistema de categorias que tem como objetivo analisar a estrutura de respostas 

de alunos, visando a identificar o tipo de pensamento demonstrado" (BIGGS; COLLINS, 1982 

apud MOL; MATOS, 2019, p. 6) em uma determinada tarefa. Vale a pena sublinhar que "o 

foco da SOLO não é descobrir como um aluno opera em geral, mas de que forma ele operou 

em uma determinada resposta ou tarefa, sem fazer generalizações sobre o seu funcionamento 

cognitivo" (MOL; MATOS, 2019, p. 727). 
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 A SOLO propõe uma "escala de complexidade cognitiva" para análise de respostas 

(MOL; MATOS, 2019, p. 728) dividida em cinco níveis: 

 

 pré-estrutural: que corresponde a uma ideia incorreta, que não atinge o mínimo 

esperado para a tarefa. 

 uniestrutural: a resposta contém uma ideia, exposta de maneira independente de 

outras relações. 

 multiestrutural: a resposta contém mais de uma ideia, expostas todas de maneira 

independente umas das outras, sem que haja a relação entre elas. 

 relacional: a resposta contém diversas ideias relevantes sobre o tema, relacionadas 

entre si. 

 abstrato estendido: a resposta evidencia a aplicação das ideias aprendidas em um 

contexto diferente, ou seja, há a generalização do aprendizado. 

 

 Os autores categorizam os níveis da SOLO em aprendizagem superficial e profunda. Os 

níveis uniestrutural e multiestrutural são característicos da aprendizagem superficial, já que 

correspondem ao replicar ou relembrar informações aprendidas, sem que se faça relações entre 

elas. O nível relacional e o abstrato estendido, por sua vez, evidenciam a aprendizagem 

profunda, uma vez que modificam a maneira como as informações são processadas pelos 

indivíduos (MOL; MATOS, 2019, p.729). Hattie e Brown (2004 apud MOL; MATOS, 2019, 

p. 729) discorrem sobre a importância de se ter um equilíbrio entre as duas aprendizagens, já 

que ambas são importantes, ou seja, é preciso primeiro conhecer os elementos de um conteúdo 

para relacioná-los e aplicá-los em outros contextos.  

Além disso, vale diferenciar os princípios de complexidade e dificuldade, uma vez que 

pode-se pensar que a aprendizagem profunda seja mais difícil do que a superficial. No entanto, 

algo difícil é mensurado a partir da quantidade de erros de um determinado grupo; por outro 

lado, sua complexidade é avaliada a partir do "tipo de processo mental necessário" (MOL; 

MATOS, 2019, p. 729) para responder à questão. Assim, resgatar informações específicas sobre 

um conteúdo (uma guerra, por exemplo) pode ser mais difícil do que relacioná-lo com outros 

assuntos – uma vez que exige mais da memória do estudante –, ao passo que fazer uma relação 

entre as razões da guerra e suas consequências, apesar de exigir um pensamento complexo, 

pode ser mais fácil de se realizar. 
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Por auxiliar o professor a ter clareza dos níveis de pensamento que podem ser visíveis 

em uma resposta, a Taxonomia SOLO revela-se como uma possibilidade prática para auxiliar 

o professor a fazer a diferenciação das atividades ou propor estruturas de ajuda para o acesso 

de todos os estudantes às tarefas. Por exemplo, ao fazer uma questão no nível relacional, o 

professor pode disponibilizar (ou fazer junto com alguns estudantes) uma lista de frases que os 

auxiliem a fazer a relação que se pretende, ou seja, de causa e consequência ou frases que os 

auxiliem a comparar, avaliar, criticar os elementos de um determinado assunto.  

Além disso, a SOLO auxilia o professor a escrever os critérios de sucesso ou a rubrica 

para que se tenha claro que tipo de estrutura de pensamento é exigida em cada tarefa (unilateral, 

multilateral, relacional ou abstrata). A clareza de critérios também possibilita um processo de 

reflexão mais claro sobre a aprendizagem, ou seja, traça caminhos mais objetivos tanto para o 

feedback feito pelo professor, como para a autoavaliação feita pelo estudante. 

  Biggs e Tang (2011) defendem que o feedback deve levar o estudante a melhorar a sua 

performance e, portanto, apenas saber se conseguiu ou não atingir as expectativas ou se ele está 

abaixo ou acima da classe não o faz informado sobre como aprender. Para ser mais preciso, o 

feedback baseado nos níveis de pensamento da SOLO informa o aprendiz sobre onde ele se 

encontra no seu processo de aprendizagem e o que ele pode fazer para avançar. Além disso, 

Biggs e Tang (2011) ressaltam a importância de exigir que os estudantes se engajem em 

atividades de autoavaliação, uma vez que apenas escutar o que o professor tem a dizer requer o 

mínimo dos estudantes. A Figura 7, abaixo, ilustra como a SOLO pode ser utilizada pelos 

estudantes em sua autoavaliação por meio de gestos. 

  

FIGURA 7 – Taxonomia SOLO para autoavaliação 
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Fonte: Adaptado de https://www.structural-learning.com/post/what-is-solo-taxonomy. Acesso em: 10 jan. 2022. 
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 A autoavaliação constante feita pelos estudantes faz parte da proposta do ED (BONDIE; 

ZUSHO, 2018), que prevê a reflexão a partir dos objetivos traçados no início e no final da aula. 

Simultaneamente, o DUA prevê que as atividades sejam desenhadas de maneira a desenvolver 

as funções executivas dos estudantes, ou seja, sua capacidade de se planejar e de refletir sobre 

o seu aprendizado. A SOLO também dialoga com os princípios do ED, que propõem que o 

professor esteja atento ao nível de complexidade das atividades que exige dos alunos, tendo 

como ponto de partida seu conhecimento prévio. 

 A SOLO se mostrou eficaz como caminho para auxiliar tanto o professor como o 

estudante a refletirem sobre o seu processo de pensamento. Para o professor, pensar que tipo de 

relação ele deseja que os estudantes façam facilita no planejamento de critérios, perguntas, 

sistemas de ajuda e feedback. Para os estudantes, eles passam a ter mais clareza sobre níveis de 

pensamento que atingiram e quais podem atingir, criando, assim, mais consciência e assumindo 

mais o papel de conhecedores de seu processo.  

 

2.4 Estudos nacionais e internacionais sobre Ensino Diferenciado e Desenho Universal 

para a Aprendizagem 

 

Após discorrer sobre o constructo teórico do ED e do DUA, esta seção pretende fazer 

um levantamento de publicações científicas sobre ambos os temas, tanto em âmbito nacional 

como internacional, para que se compreenda as tendências de pesquisas, seus contextos e suas 

metodologias, para que seus achados e indicações possam servir de norte para a presente 

pesquisa. A revisão integrativa de literatura tem justamente a função de possibilitar a 

compreensão sobre a maneira que está sendo construído o conhecimento sobre uma 

determinada temática e "diagnosticar temas relevantes, emergentes e recorrentes, indicar os 

tipos de pesquisa, organizar as informações existentes bem como localizar as lacunas 

existentes" (ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 41).  

Para tanto, buscou-se, inicialmente, por teses de doutorado e dissertações de mestrado 

na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD) que abordassem as temáticas 

ED e DUA; entretanto, devido ao número pequeno de trabalhos encontrados (apenas 21), 

recorreu-se à plataforma Education Resources Information Center (ERIC), um banco de dados 

na área educacional mantido pelo Instituto de Ciências Educacionais (Institute of Education 

Sciences) do Departamento de Educação dos Estados Unidos da América, em que foi possível 

identificar 70 artigos sobre pesquisas na área educacional sobre os mesmos temas. 
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Os trabalhos da BDTD foram organizados e processados no software Iramuteq, que 

realiza análise textual, ao passo que os artigos, em inglês, foram organizados em um corpus 

textual separado e seguiu o mesmo procedimento. Cabe ressaltar que, tanto na plataforma 

BDTD como na ERIC, duas buscas diferentes foram realizadas, uma tendo o DUA como foco, 

e a outra, o ED.  

Primeiramente, na BDTD, inseriu-se os descritores em Língua Portuguesa: "Desenho 

Universal para a Aprendizagem" e "Desenho Universal na Aprendizagem". O resultado foi o 

mesmo ao utilizar-se o termo em Língua Inglesa "Universal Design for Learning" e mostrou 

21 trabalhos. Destes, foram excluídos os repetidos e uma dissertação que não condizia com o 

contexto educacional, restando 18 pesquisas para a análise.  

Ainda na BDTD, o descritor "Ensino Diferenciado" foi utilizado sem sucesso, uma vez 

que os resultados obtidos não condizem com o tema deste trabalho, mas referem-se às práticas 

consideradas como inovadoras ou aquelas utilizadas na educação de públicos específicos, como 

por exemplo, a educação indígena ou rural. Por tratar-se de uma teoria específica, utilizou-se o 

termo em Língua Inglesa "Differentiated Instruction" e foram encontradas seis dissertações, 

sendo apenas três selecionadas para compor a análise de dados por serem relevantes para a área 

educacional e tratarem do ED a partir da perspectiva abordada neste trabalho. Assim, um total 

de 21 trabalhos, sendo 14 dissertações e sete teses, fazem parte do primeiro corpus textual 

nomeado: Estudos Brasileiros sobre DUA e ED. 

Em seguida, foi realizada a busca por artigos científicos na plataforma ERIC. 

Primeiramente, utilizou-se o descritor "Universal Design for Learning". Como critérios de 

seleção, foram escolhidos somente os trabalhos disponibilizados na íntegra na plataforma e 

também revisados por pares em um período de cinco anos (2017-2021), o que culminou em 

uma pré-seleção de 62 artigos. Após a leitura dos 62 resumos, foram selecionados apenas os 

que se referem a estudos na área educacional, sendo descartados os artigos informativos, as 

revisões de literatura e também os que relataram programas específicos feitos com base na 

teoria do DUA. Deste modo, 30 artigos sobre DUA compõem o segundo corpus para a análise 

de dados. Por meio do segundo descritor, "Differentiated Instruction", seguindo os mesmos 

critérios de seleção – textos disponíveis na íntegra na plataforma, bem como revisados por pares 

no mesmo período de cinco anos –, foram pré-selecionados 69 artigos. Após a leitura de seus 

resumos e seleção de pesquisas na área educacional, foram escolhidos 40 trabalhos sobre ED 

para compor o segundo corpus textual, intitulado: ERIC: Estudos Internacionais sobre DUA e 

ED. 
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A seguir, no Quadro 5, apresenta-se uma síntese dos trabalhos encontrados nas duas 

plataformas. 

 

QUADRO 5 – Quadro síntese dos trabalhos selecionados para análise integrativa 

Plataforma/ 
tipo de 

trabalho 

Descritor: 
"Differentiated 

Instruction" 

Descritor: "Universal Design for 
Learning", "Desenho Universal para a 
Aprendizagem", "Desenho Universal 

na Aprendizagem" 

Total 

BDTD /Teses 
de doutorado 

0 7 7 

BDTD 
/Dissertações 
de mestrado 

3 11 14 

ERIC /Artigos 
científicos 

40 30 70 

Total 43 48 91 

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2021). 

 

Os trabalhos selecionados na plataforma BDTD são produções brasileiras e os artigos 

científicos da ERIC referem-se a estudos de 28 diferentes países, sendo eles: Estados Unidos 

da América, Canadá, Alemanha, Finlândia, Grécia, Espanha, Dinamarca, Bulgária, Japão, 

Austrália, Tailândia, China, Malásia, Taiwan, Nigéria, Iraque, Catar, Turquia, Jordânia, 

Ucrânia, Omã, Maldivas, Arábia Saudita, África do Sul, Kosovo, Índia, Etiópia e Lesoto, como 

apresentado na Figura 8, abaixo. 

 

FIGURA 8 – Mapa de locais de produção dos artigos selecionados da plataforma ERIC 

 
Fonte: Elaborado pela pesquisadora, utilizando site Google Maps. 
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 Após processamento dos dois corpora textuais, feitos separadamente no programa 

Iramuteq por meio da análise da Classificação Hierárquica Descendente, identificou-se as três 

classes, conforme observado no dendrograma na Figura 9, a seguir. 

 

FIGURA 9 – Corpus 1 BDTD: Estudos brasileiros sobre DUA e ED 

 
Fonte: Elaborado em programa Iramuteq (2021). 

 

 As classes foram categorizadas considerando seus sentidos e contextos. 

 

 Classe 1 (35.3%): Contextos 

 Classe 2 (44.9%): DUA 

 Classe 3 (19.8%): ED 
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FIGURA 10 – Corpus 2 ERIC: Estudos internacionais sobre DUA e ED 

 
Fonte: Elaborado em programa Iramuteq (2021). 

 

Após análise das palavras, intitulou-se cada uma das classes de acordo com o seu 

conteúdo: 

 

 Classe 1 (34,3%): DUA 

 Classe 2 (22,4%): ED 

 Classe 3 (27,2%): Resultados 

 Classe 4 (16,1%): Metodologia de Pesquisa 

 

A análise do Corpus 1, BDTD: Estudos brasileiros sobre DUA e ED, gerou três classes 

de palavras, sendo elas: Classe 1: Contextos, que aborda os diversos contextos foco dos estudos 

sobre DUA; Classe 2: DUA, que trata dos elementos teóricos e metodológicos do DUA; e 

Classe 3: ED, que tem como foco as tendências das pesquisas sobre Ensino Diferenciado no 

Brasil. 

O Corpus 2, ERIC: Estudos internacionais sobre DUA e ED, ao ser processado no 

Iramuteq, gerou quatro classes de palavras que auxiliam na compreensão das tendências de 

pesquisas: Classe 1: DUA, tem como foco o DUA e sua aplicação prática; Classe 2: ED, que 

tem como tema geral o ED; Classe 3: Resultados, que destaca os resultados encontrados nos 
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estudos; e a Classe 4: Metodologia de Pesquisa, sobre os tipos de pesquisa e os instrumentos 

utilizados para coleta de dados. 

A análise dos dados foi organizada em duas partes, de acordo com os dois corpora 

textuais processados no Iramuteq. Portanto, inicialmente analisa-se e discute-se os resultados 

encontrados no Corpus 1, referente aos estudos brasileiros selecionados da BDTD, e, 

posteriormente é realizada a análise do Corpus 2, referente aos artigos produzidos 

internacionalmente, encontrados na plataforma ERIC. A articulação entre a análise dos 

diferentes corpora textuais será realizada na seção intitulada Tendências e Desafios. 

A análise do Corpus 1, sobre estudos brasileiros encontrados na BDTD, revelam, por 

meio da Classe 1, os diferentes contextos das pesquisas. Primeiramente, identificam-se estudos 

que tratam de diferentes públicos-alvo. Houve a predominância de estudos que buscam 

compreender as contribuições do DUA e do ED para o ensino de pessoas com deficiência na 

classe comum (COSTA, 2016; ROQUEJANI, 2018; SOUZA, 2018; MARÇAL, 2018; 

NASCIMENTO, 2018; TURINO, 2019; PIRES, 2020), como, por exemplo, o utilização do 

DUA para a criação de materiais acessíveis para pessoas com deficiência visual (TURINO, 

2019); para a criação de tecnologias para o acesso à disciplina de Anatomia no ensino superior 

(FERREIRA, 2019) e sobre o uso de legendas para a acessibilidade de alunos surdos na 

educação comum (NASCIMENTO, 2018). Outro público-alvo que apareceu em uma pesquisa 

foram os estudantes que têm facilidade para acompanhar a disciplina de Educação Física 

(OLIVEIRA, 2015) e sobre a importância do ED para o planejamento de atividades para todos 

os estudantes (OLIVEIRA, 2017). O DUA também desvela-se como potente no planejamento 

de materiais e aulas para promover a participação de todos os estudantes, com e sem 

deficiências, com a criação de materiais manipuláveis para uma aula de Álgebra (BERBETZ, 

2019), ou para a diversificação de acesso aos conteúdos de cursos de Educação Superior a 

Distância e aos modos de expressão dos estudantes (TIZIOTTO, 2013).  

Roquejani (2018) teve como objetivo elaborar, descrever e analisar adequações 

curriculares para situações de aprendizagem de alunos dos 6º e 7º anos do ensino fundamental 

em uma escola estadual de São Paulo, na disciplina de geografia, por meio da utilização dos 

princípios do DUA, e verificar a opinião dos professores sobre a aplicação das adequações em 

sala de aula para construir um material de apoio ao professor de geografia com as propostas de 

adequações, como forma de auxiliar e proporcionar alternativas para a construção de aulas mais 

inclusivas. Os participantes de sua pesquisa foram nove professores de geografia, um professor 

de sala de recursos e 113 estudantes, divididos em cinco turmas. Destes, nove possuíam alguma 

deficiência (intelectual, física, transtorno do espectro do autismo ou Síndrome de Down).  
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Roquejani realizou uma pesquisa colaborativa, na qual elaborou aulas sobre Cartografia 

junto aos professores, utilizando-se dos princípios do DUA. Como resultados, a autora descreve 

o sentimento de despreparo dos docentes para lidar com a inclusão de alunos com deficiência, 

indicando como desafios para o trabalho docente: a formação inicial dos professores; as 

orientações específicas que recebem; a estrutura física, a falta de materiais e a ineficiência ou 

inexistência do planejamento entre o professor do ensino comum e da educação especial. Além 

disso, o elevado número de alunos por sala e a falta de tempo são indicados como grandes 

desafios do professor na educação de todos.  

Ao entrevistar os alunos sobre sua aprendizagem durante as aulas realizadas a partir do 

DUA, estes foram unânimes em dizer que haviam aprendido mais por terem tido acesso a maior 

variedade de materiais, terem trabalhado em duplas, grupos e em diferentes ambientes da 

escola. Disseram, também, que as aulas tinham sido divertidas e conseguiram lembrar dos 

conceitos trabalhados em aula.  

Após a aplicação das adequações curriculares, os professores também reconheceram o 

aumento significativo na participação e no engajamento dos alunos, e um deles relatou estar 

surpreso com o fato de atividades aparentemente tão simples terem tido efeito tão positivo no 

engajamento de todos. Neste sentido, os princípios do DUA contribuíram para a realização de 

um ensino para a compreensão dos conteúdos ao estimular a criatividade dos alunos, ao 

contrário de uma educação pautada na memorização de conteúdos desconexos com a vida do 

estudante. 

Além dos diferentes públicos-alvo, as pesquisas têm como contexto a formação de 

professores (PRAIS, 2016; ZERBATO, 2018) e a busca por implementar a formação sobre 

DUA entre professores de ensino fundamental 1, de modo a avaliar os seus impactos na prática 

docente.  

Zerbato (2018) teve como objetivo elaborar, implementar e avaliar um programa de 

formação colaborativa sobre DUA. A autora caracteriza o seu trabalho como um estudo 

exploratório por tratar-se de um problema de pesquisa pouco estudado, que pode trazer 

contribuições para novos estudos no contexto brasileiro. Escolheu, para tanto, a pesquisa 

qualitativa colaborativa, por ser capaz de articular pesquisa e desenvolvimento profissional por 

meio da aproximação entre universidade e escolas, oportunizar a reflexão sobre as práticas de 

modo a valorizar a compreensão dos participantes sobre suas vivências, além de propiciar a 

produção de conhecimento em conjunto, por pesquisadora e participantes.  

Fizeram parte de seu estudo 17 participantes, todos profissionais envolvidos com a 

educação inclusiva. Realizou 11 encontros formativos, nos quais propôs a leitura de textos 
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teóricos e a escrita e reflexão sobre casos de ensino fictícios e reais. Durante os encontros 

formativos, os professores tiveram a oportunidade de discutir os princípios teóricos do DUA e 

sua aplicabilidade a partir de casos de ensino baseados em casos reais. Além disso, os 

professores foram convidados a escrever seus próprios casos de ensino para a leitura e discussão 

no grupo.  

A autora aponta o uso desta estratégia formativa como potente no processo de reflexão 

dos professores e na possibilidade de troca de experiências e conhecimentos entre os 

participantes da pesquisa e destaca que a formação que parte da prática resulta em maior 

envolvimento por valorizar o saber-fazer dos participantes. Para além dos casos de ensino, 

utilizou a escrita do Diário de Campo, no qual os professores registraram o contexto da sala de 

aula e a realização da prática da aula baseada em DUA.  

Zerbato (2018) sublinha a importância da formação continuada do professor, pautada 

na reflexão sobre suas práticas. Como resultados, a autora reafirma a importância da formação 

reflexiva para a transformação da realidade do professor e dos benefícios do DUA para o 

aprimoramento da participação de todos os estudantes no ensino comum. Sua pesquisa contribui 

para a reflexão sobre a estratégia formativa a ser utilizada na presente pesquisa, ao destacar os 

benefícios da reflexão dos participantes sobre suas práticas.  

Prais (2016), por sua vez, estudou a formação dos licenciados do curso de pedagogia 

para práticas educacionais inclusivas a partir do estudo de uma unidade didática sobre os 

princípios do DUA. Os participantes de sua pesquisa foram 40 licenciados do curso de 

pedagogia que deveriam planejar uma aula, tendo como base os princípios do DUA com o 

intuito de ampliar a participação de todos os alunos. A pesquisa colaborativa contou com dados 

quantitativos e qualitativos, e seus resultados apontam o DUA como uma possibilidade de ação 

didática para promover o engajamento de todos.  

A segunda classe do Corpus 1: DUA, trata dos princípios teóricos e práticos do DUA e 

aponta os benefícios de sua aplicação em alguns contextos, como, por exemplo, na remoção de 

barreiras na educação dos estudantes com autismo (MARÇAL, 2018), na quebra de barreiras 

nas aulas de ciências (COSTA, 2018) e até mesmo como base para se pensar em uma educação 

que contribua para o desenvolvimento cognitivo de estudantes socialmente vulneráveis 

(KOIDE, 2021). 

A educação a distância no Ensino Superior e a utilização do DUA como um guia para 

criar ambientes virtuais mais inclusivos para a participação de todos também aparece como 

contexto de pesquisa nos estudos de Oliveira (2018) e Tiziotto (2013).  
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Por fim, a Classe 3 do Corpus 1: ED sinaliza as tendências dos estudos sobre Ensino 

Diferenciado nas três dissertações selecionadas para a análise. Dois estudos aproximam-se em 

suas temáticas, uma vez que tratam do ensino de línguas. A criação de material de Português 

como Língua Estrangeira em classes multinível é o foco do estudo de Soares (2019) e as 

possibilidades de ação do professor de língua estrangeira em escolas públicas é o tema estudado 

por Oliveira (2017).  

O terceiro estudo (OLIVEIRA, 2015) trata da utilização dos princípios do ED em aulas 

de Educação Física. Após observações da prática de oito professores ao longo de três semanas, 

foram realizadas entrevistas para recolher dados sobre o planejamento e a reflexão dos docentes 

sobre sua prática de ensino. Como resultados, aponta-se para a maior incidência de 

diferenciação das atividades para suprir as necessidades dos estudantes mais hábeis na 

disciplina. Os planejamentos de aulas se mostraram pouco estruturados e detalhados, e as 

preocupações dos professores concentravam-se nas questões comportamentais dos estudantes. 

O Corpus 2, ERIC: Estudos Estrangeiros sobre DUA e ED, composto por artigos 

científicos da plataforma ERIC, gerou quatro classes de análise. Ao realizar o estudo da Classe 

1: DUA, predominam as pesquisas que analisam o DUA como uma ferramenta para promover 

a acessibilidade na educação presencial e a distância de pessoas com deficiência. Neste sentido, 

as pesquisas apontam para as práticas docentes baseadas nos princípios do DUA para a 

promoção de múltiplas maneiras de expressão para a garantia da acessibilidade dos estudantes 

(DICKINSON, 2018). 

Além disso, as palavras online e tecnologia aparecem como importantes na análise desta 

classe, já que diversos estudos abordam a importância da tecnologia como um potencializador 

para garantir ao estudante com deficiência maior acessibilidade ao currículo, por ser uma 

maneira de possibilitar diferentes modos de expressão e ação da pessoa (EVMENOVA, 2018; 

BRYANS-BONGEY, 2021). “Embora seja possível implementar o DUA sem tecnologias 

avançadas, é mais fácil e eficiente fornecer vários meios de representação, de engajamento e de 

expressão e ação com suporte tecnológico”. (EVMENOVA, 2018, p. 147, tradução nossa) 

Este achado se relaciona com o histórico do DUA, que, apesar de ser concebido, 

atualmente, como um guia para que se pense em um currículo mais flexível, com diversos 

pontos possíveis de serem ajustados, ele teve a sua origem e conta com uma consistente 

produção de conhecimento a partir da criação do CAST, que se dedicou a estudar o uso da 

tecnologia do computador de uso pessoal para a promoção de maior participação das pessoas 

com deficiências no ambiente educacional.  
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Destaca-se o significativo número de pesquisas realizadas sobre DUA nas 

universidades, indicando-o como um guia eficiente para a construção de cursos online (AL-

AZAWEI; PARSLOW; LUNDQVIST, 2017) e de materiais acessíveis em cursos de graduação 

diversos, como em cursos de web designers e de formação de professores (KASCH, 2019). 

Nesta perspectiva, o uso dos princípios do DUA justifica-se para aumentar o engajamento dos 

participantes (OHMANN et al., 2018, CHEN; BASTEDO; HOWARD, 2018) 

Ainda sobre a prevalência de estudos no ensino superior, foram encontrados diversos 

artigos sobre formação de professores e DUA. Entre eles, é relevante sublinhar aqueles que 

revelam resultados que apontam para possíveis caminhos de formação eficiente para as práticas 

inclusivas dos professores. Nestes, são citadas como formações eficientes aquelas que 

privilegiem a modelização de práticas e a ação de um mentor que realiza o feedback 

personalizado com os professores (CUNNINGHAM et al., 2017). 

Ao abordar o tema do engajamento dos participantes nos cursos de formação de 

professores, a criação de comunidades de aprendizagem teve resultados positivos para 

promover a participação dos professores e revelou-se como potente para promover práticas 

inclusivas de acordo com os princípios do ED (WAN, 2020). Além disso, a parceria entre 

universidades e redes de ensino mostrou-se promissora para a mudança no conhecimento do 

professor e em suas práticas (RICHMAN; HAINES; FELLO, 2019). 

 Alguns estudos apontam a problemática do conhecimento da teoria em relação às 

práticas dos profissionais (WESTINE et al., 2019). Os resultados apontam que as práticas 

docentes inclusivas não se efetivam, mesmo quando os professores estão conscientes das 

necessidades dos diversos estudantes que chegam até a universidade e apesar de conhecedores 

dos princípios teóricos do DUA (HERRING et al., 2017). Ao escutar os professores 

universitários, eles apontam para carência de formação profissional, falta de tempo e a 

necessidade de suporte para a aplicação (DIAZ-VEGA; MORENO-RODRIGUEZ; LOPEZ-

BASTIAS, 2020). 

Vale citar, também, os estudos que destacam, por um lado, uma vasta produção de 

conhecimento sobre os benefícios da aplicação do DUA na educação básica e, por outro, a falta 

de pesquisas no ensino superior, em especial a escassez de pesquisas sobre tentativas de 

formação inicial dos professores sobre o tema do DUA, o que se constitui como uma barreira 

para a transformação da prática docente (LOHMANN et al., 2018; LOWREY; CLASSEN; 

SYLVEST, 2019).  

Ainda de suma importância, os estudos continuam a descrever como eficientes as 

práticas docentes baseadas no DUA e no ED em diversas disciplinas. Em especial, apontam 
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para maior acessibilidade em aulas de Inglês como língua estrangeira (DICKINSON, 2018; 

LINTANGSARI; EMALIANA, 2020). Foi encontrado, também, um estudo que utiliza os 

princípios do DUA para promover a autonomia do aprendiz, colocando-o no centro de sua 

aprendizagem ao proporcionar sua reflexão e automonitoramento, para que criem suas metas 

de aprendizagem (KAKAMAD; BABAKR; MOHAMEDAMI, 2021). 

 A Classe 2: ED, referente ao Corpus 2: Estudos internacionais sobre DUA e ED, gerada 

pela análise de artigos científicos da Plataforma ERIC, agrupou os estudos sobre ED. Dentre 

estes, a maioria foi realizado com professores da educação básica e seus temas buscam desvelar 

o que é necessário para que práticas de ED se efetivem. Assim, são pesquisadas as relações 

entre formação docente, crenças e práticas. Além disso, o papel dos gestores para a efetivação 

do ED é discutido em dois estudos. As pesquisas realizadas em escolas de ensino fundamental 

e médio abordam, em sua grande maioria, a temática da prática docente. Questiona-se o nível 

de compreensão dos participantes sobre a teoria do ED e busca-se fazer uma correlação de causa 

e consequência entre as razões pelas quais os educadores aplicam ou não as teorias.  

 Como resultados, os professores de ensino fundamental na Nigéria, região de Amhara 

(MENGISTIE, 2020), compreendem os princípios do ED, mas revelam a falta de estratégias 

específicas para engajar os estudantes em grupos mistos. Apontam que a diferenciação de 

conteúdos é a área menos praticada por eles e salientam a falta de tempo, as classes numerosas 

e as dificuldades de planejamento e reflexão como as maiores barreiras para o seu trabalho. 

Em consonância, o estudo realizado na Nigéria com 382 professores de ensino 

fundamental (ONYISHI; SEFOTHO, 2020) aponta a baixa frequência de aplicação do ED e as 

dificuldades de lidar com grupos numerosos. Os professores indicam a necessidade de receber 

formação sobre o tema nos cursos de graduação e, uma vez em serviço, de receber auxílio para 

planejar rubricas, avaliações centradas no estudante e para aplicar estratégias de ensino de 

grandes grupos.  

A utilização de práticas de ED se mostrou eficaz nas aulas de ciências do 4º ano de uma 

escola na Turquia (SENTÜRK; SARI, 2018) por promover o envolvimento dos estudantes e, 

consequentemente, a melhora na compreensão das habilidades dos estudantes na disciplina. 

O objetivo do estudo de Bogen et al. (2019) foi examinar a relação entre formação em 

ED e o quanto os professores se sentem confortáveis para aplicá-lo em sua prática. A pesquisa 

envolveu 116 professores de ensino infantil e fundamental de escolas públicas em Nova Iorque, 

Estados Unidos, e apresentou resultados positivos na relação entre formação e aplicação. Em 

relação às práticas docentes mais eficazes, cinco estratégias do ED foram ressaltadas pelos 

professores como essenciais para fazerem parte de cursos de formação profissional: (a) 
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explicações passo a passo de como abordar os diferentes tipos de aprendizes na classe; (b) como 

escrever planos de educação individualizados; (c) o planejamento de aulas que incorporem 

técnicas do Ensino Diferenciado; (d) como considerar o conhecimento prévio dos estudantes 

para propor atividades diferenciadas; e (e) como elaborar metas para cada aluno na classe.  

O estudo de Wan (2020), realizado em Hong Kong, China, investigou a relação entre a 

aplicação do ED de 121 professores do ensino fundamental e a sua participação em 

comunidades profissionais de aprendizagem e concluiu que a maior participação em 

comunidades profissionais de aprendizagem está relacionada com maior potencial de aplicação 

do ED. Nas comunidades de aprendizagem, três aspectos foram identificados como relevantes: 

a aprendizagem dos estudantes, o diálogo reflexivo e uma liderança compartilhada e 

encorajadora. 

 Em Kosovo, a pesquisa realizada com 200 estudantes, 30 professores e 30 pais de 

escolas públicas e particulares (ISMAJLI; IMAMI-MORINA, 2018) evidencia que tanto a 

compreensão como a aplicação de ED, em ambos os tipos de escola, estão distantes do que é 

ideal, já que os professores estão focados mais no produto e menos no processo de 

aprendizagem. 

 A relação entre formação e práticas também foi tema do estudo realizado no Qatar (AL-

SHABOUL; AL-AZAIZEH; AL-DOSARI, 2020), com 236 de professores de educação infantil 

da escola pública, em que buscou-se correlacionar os anos de experiência, as qualificações e a 

formação de professores com o uso de ED para revelar os possíveis obstáculos que podem 

impedir a prática docente diferenciada. Os resultados não apontam diferenças estatísticas 

significativas entre o nível de aplicação de ED e a qualificação docente, mas destacam como 

relevantes os anos de experiência, o ano letivo e a disciplina que o professor leciona. Como 

obstáculos, apontam a falta de tempo, as classes numerosas e as tarefas do professor.  

Os resultados do estudo realizado nas Maldivas (MOOSA; SHAREEFA, 2019) com 

101 professores de ensino fundamental dialogam com a pesquisa anterior ao correlacionarem o 

conhecimento dos professores sobre ED e a prática docente. O senso de confiança dos 

professores para a efetivação da prática tem relação com o conhecimento sobre a teoria e aponta 

para o impacto positivo em sua implementação.  

 O estudo realizado na Finlândia (EKSTAM; LINNANMÄKI; AUNIO, 2017) com 42 

professores de matemática do ensino fundamental 2 e com 27 professores de educação especial 

buscou investigar se a qualificação docente, os anos de experiência e as crenças do professor 

acerca das suas habilidades para ensinar de acordo com o ED têm impacto em suas práticas. Os 

resultados indicam que o senso de autoeficácia do professor relaciona-se positivamente com a 
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frequência do uso de práticas diferenciadas e de coensino. Por outro lado, nem o nível de 

formação dos participantes, tampouco a experiência dos professores foram relacionadas com a 

frequência da aplicação de diferenciação. Por fim, é indicado que os cursos de formação inicial 

de professores tenham em sua pauta desenvolver o senso de autoeficácia dos professores e a 

colaboração entre os diferentes grupos de profissionais: "é importante que a formação de 

professores se concentre no desenvolvimento de crenças de eficácia dos professores em 

formação, bem como na implementação de uma forte colaboração entre diferentes grupos de 

docentes" (EKSTAM; LINNANMÄKI; AUNIO, 2017, p. 41, tradução nossa). 

Ainda sobre as crenças dos professores sobre os elementos que garantem a qualidade de 

suas práticas, sete professores de Nova Iorque, Estados Unidos, relatam que as práticas do ED 

são importantes para atingir a todos os estudantes academicamente (INFURNA, 2020). Além 

disso, atribuem a qualidade de seu trabalho ao relacionamento com os estudantes e suas famílias 

e à importância de se nutrir o desenvolvimento socioemocional dos estudantes como fatores 

essenciais. 

O tema da autoconfiança do professor também aparece no estudo sobre a estratégia 

formativa utilizada no curso de formação profissional de 80 professores de artes para abordar a 

pouca confiança dos participantes em lecionar no ensino fundamental 1 (EDDLES-HIRSCH, 

2017). Foram utilizadas estratégias que possibilitaram aos participantes acessar o conteúdo do 

curso de diferentes maneiras. Neste contexto, a utilização do ED durante as formações mostrou-

se eficiente para modificar a percepção dos participantes sobre o ensinar. 

Ainda sobre formação de professores, o estudo realizado em Maryland, Estados Unidos, 

indica que os professores desejam desenvolver suas aulas tendo como pressuposto práticas 

construtivistas que coloquem o estudante no centro de seu aprendizado (HERSI; BAL, 2021). 

No entanto, a discrepância entre a intenção e a prática justifica-se por necessidades formativas 

sobre planejamento que considerassem a individualidade, a autonomia e a aprendizagem 

autodirigida do estudante, ou seja, aquela em que ele toma iniciativa, traça suas metas de 

aprendizagem e reflete sobre o seu processo, selecionando estratégias mais eficazes para seu 

aprendizado. 

Foram avaliadas as percepções sobre ED dos professores de Inglês como Segunda 

Língua na Universidade de Tecnologia e Ciências Aplicadas de Rustaq (AL SIYABI; AL 

SHEKAILI, 2021). Os achados indicam que os professores universitários têm conhecimento 

dos pressupostos teóricos e práticos do ED e que a maioria (80%) o considera positivo para o 

desenvolvimento do estudante. No entanto, o estudo aponta para a necessidade de apoio 
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institucional, de materiais e de formação docente continuada para que se tenha consistência nas 

práticas educacionais diferenciadas.  

Ainda sobre a prática docente, dois estudos buscam a relação entre práticas efetivas e o 

apoio da administração escolar. Ao se analisar a percepção sobre as práticas administrativas em 

prol da implementação do ED de 34 administradores e 171 professores (LANG, 2019), foi 

encontrada uma discrepância entre as crenças de administradores e professores, o que pode 

gerar barreiras na implementação de práticas diferenciadas.  

Motivado pela escassez de estudos sobre o papel dos líderes escolares para as práticas 

docentes, o segundo estudo (WHITLEY et al., 2021), realizado com 19 administradores 

escolares, pesquisou sobre as maneiras pelas quais o ED foi implantado na escola e o que 

poderia ser apontado como facilitador ou dificultador do processo. As entrevistas revelaram 

cinco temas como possibilidades para a efetivação do ED: a necessidade de criação de uma 

espécie de currículo sobre ensino diferenciado; apoios diferenciados para a formação 

profissional; oportunidades para a aprendizagem profissional compartilhada; e a prática de uma 

liderança multinível. Ou seja, foi apontada a necessidade de criação de uma espécie de currículo 

sobre ensino diferenciado, apoios diferenciados para a formação profissional, oportunidades 

para a aprendizagem profissional compartilhada e a prática de uma liderança em multinível. 

O ED é reconhecido como essencial para promover a motivação e a autoconfiança de 

estudantes em salas diversas, para aprimorar a relação entre professores e alunos e também para 

diminuir a lacuna de aprendizagem entre os aprendizes (EDDLES-HIRSCH, 2017; GINJA; 

CHEN, 2020; YAVUZ, 2020). Como possíveis barreiras para a sua implementação, são 

apontadas a falta de tempo, a escassez de formação de professores e a falta de recursos 

disponíveis (YAVUZ, 2020; LEBALLO; GRIFFITHS; BEKKER, 2021).  

Um estudo sobre formação de professores na Turquia (ÖZTÜRK, 2019) dedicou-se a 

provocar mudanças tanto nas percepções quanto nas práticas sobre educação inclusiva. Para 

tanto, realizaram formação em dez módulos em que foram abordadas as habilidades 

pedagógicas necessárias para que o professor pudesse desenvolver o ED e as avaliações 

formativas. 8.000 professores participaram das formações, que priorizavam atividades práticas, 

a colaboração entre os participantes e a valorização das ideias e experiências dos professores 

durante o processo. Os resultados obtidos em discussões em grupos focais revelam que, apesar 

de ser uma formação só, ela produziu efeitos positivos nos pensamentos e nas práticas dos 

docentes. Críticas foram feitas sobre o excesso de uso de tarefas em papel e a falta de exemplos 

específicos para cada disciplina.  

Para finalizar a análise desta classe, é relevante citar o estudo de Jones (2019), que 
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investiga as razões que podem facilitar a aplicação do ED pelos professores em salas de aula 

heterogêneas e em situação econômica vulnerável. Os resultados apontaram que a tomada de 

decisão dos professores relaciona-se com o conhecimento dos profissionais sobre as 

necessidades emocionais dos estudantes. O autor defende que a atenção às necessidades 

acadêmicas dos estudantes não pode existir sem a atenção para as necessidades emocionais dos 

docentes, uma vez constatado que as decisões de ensino estavam constantemente em jogo com 

a consciência de cada professor das necessidades emocionais dos alunos (JONES, 2019). 

  A Classe 3 do Corpus 2, Resultados, reúne informações sobre as conclusões das 

pesquisas analisadas. Destacam-se os temas de formação de professores e resultados acerca das 

necessidades formativas dos docentes, bem como estratégias formativas e apontamentos sobre 

áreas a serem abordadas nas formações para a mudança das práticas do professor. Além disso, 

destacam-se os limites e desafios encontrados pelo professor na prática do ED. 

 A formação de professores para práticas mais inclusivas, que considerem a 

individualidade dos estudantes, é reconhecida como importante em diversos estudos. Na 

Indonésia (PADMADEWI; ARTINI, 2017), por exemplo, conclui-se que a preparação dos 

professores sobre as habilidades dos estudantes e a produção de materiais é incipiente para 

suprir a real necessidade dos estudantes. O ED também é apontado como um tema importante 

para a qualidade de suas práticas, como relatam professores de educação infantil (INFURNA, 

2020). Em Kosovo (ISMAJLI; IMAMI-MORINA, 2018), a pesquisa envolvendo 30 

professores de escolas públicas e não públicas revelou, também, que a compreensão e a 

aplicação do ED em escolas de ensino fundamental precisam de atenção, e que, apesar de as 

formações sobre o tema terem se iniciado, ainda há um longo caminho a ser percorrido para 

garantir práticas docentes que dialogam com o ED. 

Em termos de necessidades formativas, professores de Maryland, Estados Unidos, 

indicam aproximar os seus desejos de suas práticas por meio de planejamento individualizado, 

promoção da autonomia dos estudantes e aprendizagem autodirecionada (HERSI; BAL, 2021), 

buscando, então, aprender maneiras práticas de abordar o planejamento individualizado e 

promover a autonomia do estudante para uma aprendizagem mais autodirecionada. O mesmo 

tema aparece no estudo de Ginja e Chen (2020), que ouviu 67 professores universitários que 

reconhecem o ED como essencial para lidar com salas diversas, de modo a aumentar a 

motivação, melhorar a relação professor aluno e diminuir a diferença acadêmica nas aulas. No 

entanto, apontam a necessidade de formações que abordem práticas docentes relevantes para a 

melhoria de seu trabalho.  
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Ainda sobre as vantagens do ED, um estudo com 58 estudantes de ensino médio na 

Arábia Saudita (ALJASER, 2019) identifica as vantagens da utilização de práticas de ED para 

a promoção de aprendizagem da autoeficácia, sugerindo, assim, a importância de desenvolver 

oficinas para qualificar professores para utilizarem o ED em suas salas. A necessidade de se 

introduzir demonstrações práticas de estratégias aparece como um apontamento nos resultados 

dos estudos de Mengistie (2020) e Bogen et al. (2019). Em Amhara (MENGISTIE, 2020), o 

conhecimento de professores do ensino fundamental 1 não coincide com suas práticas e a 

formação com demonstrações práticas aparece como uma necessidade formativa. Em Nova 

Iorque (BOGEN et al., 2019), Estados Unidos, professores de educação infantil e fundamental 

1 indicam a necessidade de formações que abordem o passo a passo de como considerar 

diversos tipos de aprendizes na mesma classe e sobre como planejar aulas que incorporem as 

técnicas do ED. 

 No ensino superior (TURNER; SOLIS, 2017), os desafios das classes numerosas e as 

"whole-class instruction", ou seja, as aulas expositivas realizadas de uma única maneira para 

todos os estudantes, coloca-se como central como necessidade formativa para os professores 

universitários. Além disso, professores de ensino superior (JACKSON; EVANS, 2017) 

apontam que não somente é necessário compreender os pressupostos teóricos da metodologia, 

como entender como aplicá-los na prática. O estudo realizado em Omani (AL SIYABI; AL 

SHEKAILI, 2021) discute a diferença entre o que é esperado dos professores de Inglês no 

ensino médio, uma vez que são formados para realizar aulas de acordo com os princípios do 

ED, diferentemente dos professores do ensino superior da Universidade de Tecnologia e 

Ciências Aplicadas de Rustaq, que, apesar de demonstrarem conhecimento sobre a teoria e as 

estratégias relacionadas, carecem de desenvolvimento profissional para avançarem em suas 

práticas docentes. Concluiu-se, também, no estudo (TURNER; SOLIS; KINCADE, 2017) que, 

apesar dos resultados satisfatórios sobre ED no ensino fundamental e médio, há a necessidade 

de se ampliar a literatura de estudos sobre sua aplicação no ensino superior. 

Ainda sobre o tipo de formação, um estudo realizado na Nigéria, que envolveu 382 

professores do ensino fundamental revela a necessidade dos professores por mais informação 

sobre como desenvolver rubricas e como mudar a estrutura de sua sala de aula para acomodar 

pequenos grupos em salas numerosas e realizar avaliações efetivas (ONYISHI; SEFOTHO, 

2020). O estudo aponta para a necessidade de se abordar o ED nos cursos preparatórios de 

professores. 

 Vê-se, também, uma tendência de pesquisa no campo de formações continuadas sobre 

ED. Na Turquia, foi realizada uma formação em âmbito nacional com aproximadamente oito 
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mil professores em 10 módulos, cada qual abordando um tema do ED (ÖZTÜRK, 2019). O 

estudo mostra que a formação baseada em atividades práticas, a colaboração dos professores e 

o espaço dado aos participantes para compartilharem experiências gerou resultados positivos, 

apesar de ter sido feita em um curto período de tempo (entre setembro e novembro de 2018).  

 Na Califórnia, a formação continuada sobre DUA teve a duração de 18 meses e os 

resultados demonstram a eficácia do programa que consistiu em formações individuais com 

formadores que auxiliavam em demonstrações de aula e faziam feedback personalizado 

(CUNNINGHAM et al., 2017). Após entrevistas e observações de aula, foi constatado aumento 

do engajamento dos estudantes nas aulas e melhorias nas práticas de sala de aula dos 

professores. A participação em comunidades de aprendizagem que envolvem professores e 

formadores é citada com potencial favorável para o aprimoramento das práticas docentes.  

Em consonância, os resultados de uma formação colaborativa entre professores de 

ciências do ensino fundamental 2 e médio (RICHMAN; HAINES; FELLO, 2019), em parceria 

com uma universidade e focada em promover mudanças nos conhecimentos e nas práticas 

docentes, mostraram-se favoráveis para a formação de acordo com os participantes. Além disso, 

o estudo de Leballo, Griffiths e Bekker (2021) revela que, em Kosovo, as escolas particulares 

estão aplicando mais o ED do que as escolas públicas e menciona que a parceria entre escolas 

públicas e privadas poderia dar bons resultados. Em contrapartida, o estudo de Ismajli e Imami-

Morina (2018) aponta a dificuldade de professores tanto de escolas públicas como privadas em 

aplicar o ED. 

Em um caminho diferente, o estudo de Diaz-Vega, Moreno-Rodriguez e Lopez-Bastias 

(2020) busca compreender o conhecimento de professores universitários sobre o DUA, mesmo 

que eles não tivessem formação sobre o tema. Os resultados revelam que, mesmo sem 

conhecimento prévio sobre o tema, os professores conseguiam aplicar as estratégias de acordo 

com os princípios do DUA a partir do conhecimento de documentos que preveem a 

diferenciação curricular de alunos com deficiências em sua disciplina, exemplificando que há 

alternativas para a falta de formação docente formal. 

Alguns estudos buscaram compreender o que garante a mudança da prática docente para 

que todos sejam considerados no planejamento das aulas. O estudo de Jones (2019) traz luz 

para a questão das razões motivadoras para a tomada de decisão do professor diante de uma 

classe heterogênea e revela que a questão ética do cuidado com os estudantes é necessariamente 

uma vertente considerada pelos professores. Em outras palavras, conclui-se, por meio das 

entrevistas com os professores, que a tomada de decisão sobre as práticas da sala de aula 
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estavam diretamente relacionadas com a consciência do professor sobre o desenvolvimento 

emocional dos estudantes.  

Ainda sobre o que influencia nas práticas do professor, o estudo de Cornett, Paulick e 

Van Hover (2020) trata de visitas às casas dos estudantes como um fator importante para 

conhecer a sua realidade, de modo que se possa fazer as melhores escolhas pedagógicas de 

acordo com a necessidade de cada um. Infurna (2020) descreve a crença de professores da 

educação infantil de que estabelecer relacionamentos saudáveis com as crianças e suas famílias, 

juntamente com as práticas do ED, são fatores que justificam o sucesso de seu trabalho.  

Os resultados da análise da Classe 3 revelam, também, os desafios de se aplicar o ED. 

Apesar de todos os estudos descreverem a importância destas práticas para a educação de todos 

os aprendizes, apontam classes numerosas como uma barreira para a sua efetivação (TURNER; 

SOLIS, 2017; ONYISHI; SEFOTHO, 2020; MENGISTIE, 2020; WHITE; VIBULPHOL, 

2020; AL-SHABOUL; AL-AZAIZEH; AL-DOSARI, 2020; GINJA; CHEN, 2020). Além 

disso, a falta de conhecimento dos professores sobre como utilizar o ED sem enfraquecer o 

currículo (ONYISHI; SEFOTHO, 2020), ou sobre como deixá-lo motivador, no nível adequado 

de desafio e suporte para todos os aprendizes (WHITE; VIBULPHOL, 2020), a falta de tempo 

para refletir e planejar devido à grande demanda de trabalho (MENGISTIE, 2020), a falta de 

conhecimento dos profissionais sobre como aplicá-lo nas classes (AUSTIN; PEÑA, 2017), 

pouca formação na área e escassez de recursos (GINJA; CHEN, 2020) também são apontadas 

como desafios para a efetivação prática docente. Na universidade, o estudo de Herring et al. 

(2017) aponta, como desafios, a falta de recursos e de programas específicos que possam apoiar 

a variedade de aprendizes presentes na universidade, cada um com suas necessidades. 

 Por fim, são descritas as vantagens da utilização do ED para considerar os diferentes 

tipos de aprendizes (ALJASER, 2019) e a consequência positiva para as habilidades de 

autoeficácia dos estudantes do ensino médio. No ensino superior (EDDLES-HIRSCH, 2017), 

ao utilizar-se modelos baseados em ED nos cursos de formação de professores de artes, a 

percepção dos participantes sobre a sua capacidade de lecionar a disciplina teve uma mudança 

significativa, demonstrando o desenvolvimento de sua autoconfiança. Na Turquia (YAVUZ, 

2020), professores e estudantes do ensino médio participantes do estudo de aplicação do ED 

em suas classes relatam uma melhora na performance na disciplina e descrevem a experiência 

como distinta, divertida, envolvente, instrutiva e que se relaciona a seus interesses, enquanto os 

diários reflexivos do professor levantaram as questões de restrições de tempo, necessidades de 

conscientização do aluno e treinamento sobre ED. 
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 A Classe 4 do Corpus 2, Metodologia, revela um panorama das metodologias de 

pesquisa e dos contextos mais frequentes nos estudos. Destacam-se como predominantes 

aqueles realizados em contextos de ensino de línguas, sendo Inglês como Língua Estrangeira 

tema comum nos estudos de Synekop (2020), Magableh e Abdullah (2020), Kupchyk e 

Litvinchuk (2020), Padmadewi e Artini (2017), Lintangsari e Emaliana (2020), Kakamad, 

Babakr e Mohamedami (2021), Oakley (2018) e Dickinson (2018) e também aulas de 

linguagem, como nos estudos de White e Vibulphol (2020) e Yavuz (2020).  

A disciplina da matemática também tem destaque e aparece nos estudos Chen e Chen 

(2018), Deringöl e Davasligil (2020), Staats e Laster (2018), Yenmez e Özpinar (2017), Roop, 

Edoh e Kurepa (2018).  

 Diversas pesquisas dedicam-se a investigar o impacto do ED na atitude (YENMEZ; 

ÖZPINAR, 2017; STAATS; LASTER, 2018; DERINGÖL; DAVASLIGIL, 2020), na 

motivação (CHEN; CHEN, 2018; KUPCHYK; LITVINCHUK, 2020) e nas habilidades de 

autorregulação (SYNEKOP, 2020) e autoeficácia dos estudantes (ALJASER, 2019). Além 

disso, o desempenho acadêmico nas disciplinas foi o foco dos estudos Roop, Edoh e Kurepa 

(2018), White e Vibulphol (2020), Yavuz (2020), Magableh e Abdullah (2020), Lintangsari e 

Emaliana (2020), Padmadewi e Artini (2017), Kakamad, Babakr e Mohamedami (2021), 

Oakley (2018), Dickinson (2018) e Hersi e Bal (2021).  

Como metodologia de pesquisa, foi utilizada, predominantemente, a pesquisa 

qualitativa, utilizando-se grupos experimentais e controle (CHEN; CHEN, 2018; ALJASER, 

2019; YAVUZ, 2020). Além disso, questionários (ALDOSSARI, 2018; SYNEKOP, 2020), 

entrevistas (PADMADEWI; ARTINI, 2017; CUNNINGHAM et al., 2017; KASCH, 2019) e 

observações (PADMADEWI; ARTINI, 2017; CUNNINGHAM et al., 2017) foram utilizadas 

para a coleta de dados.  

 

2.4.1 Tendências e desafios 

 

Após análise das classes de ambos os corpora, é possível identificar as tendências dos 

estudos realizados sobre o DUA e o ED no Brasil e no exterior. Os resultados das pesquisas 

apontam para benefícios e também para os desafios encontrados pelos professores para a 

efetivação de práticas mais inclusivas. As tendências e os desafios serão separados por dois 

grandes temas: 1. DUA; 2. ED. 

Tanto os estudos brasileiros quanto os internacionais sobre DUA apontam para 

semelhanças em relação ao público-alvo de suas pesquisas, sendo que o ensino de pessoas com 
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deficiências em classe comum é um tema de alta frequência. Além disso, os contextos de criação 

de materiais inclusivos baseados nos princípios do DUA estão presentes na análise de ambos 

os corpora. O desenvolvimento de tecnologias baseadas nos princípios do DUA para propiciar 

aos estudantes de ensino superior múltiplas maneiras de expressão em cursos online também 

são temas recorrentes tanto nos estudos brasileiros como nos estrangeiros. 

 A formação docente sobre DUA é o foco de diversos estudos encontrados em ambos os 

corpora, que se aproximam em relação aos resultados sobre as necessidades formativas 

apontadas pelo professor. No Brasil, o estudo de Zerbato (2018) indica os benefícios da 

formação colaborativa e reflexiva e a utilização de casos de ensino e diário de campo como 

estratégias formativas que facilitam a discussão e a reflexão sobre a prática docente.  

 Paralelamente a isso, diversos estudos internacionais apontam para a eficácia de 

formações que tenham a modelização da prática e a ação de um mentor que faça feedback 

personalizado. A parceria entre universidade e professores também é apresentada como uma 

possibilidade eficiente para a formação docente (ZERBATO, 2018; RICHMAN; HAINES; 

FELLO, 2019). Além disso, a participação em comunidades de aprendizagem e a troca entre 

pares é indicada como necessária para a transformação da prática do professor.  

 Os estudos brasileiros sobre ED dialogam com os internacionais em relação ao seu 

contexto de aplicação, uma vez que duas das três dissertações analisadas foram realizadas no 

contexto de ensino de línguas, que é, também, o contexto predominante nos estudos 

internacionais. Ademais, os estudos internacionais apontam para diversas pesquisas sobre as 

práticas docentes. Tais trabalhos buscam compreender a relação entre o conhecimento docente 

e a sua efetivação na prática e discutem de que maneira a formação docente, as crenças do 

professor, seus anos de experiência e o seu relacionamento com os estudantes influenciam suas 

práticas. Os resultados são variados e apontam, por um lado, o impacto das formações docentes 

para a mudança na prática; outros revelam a influência dos anos de experiência do professor e 

outros descrevem, como fator crucial para a mudança de práticas o reconhecimento das 

necessidades emocionais dos estudantes (JONES, 2019) e a importância do sentimento de 

autoconfiança do professor como propulsor para aplicar as estratégias do ED (EKSTAM;  

LINNANMÄKI; AUNIO, 2017; EDDLES-HIRSCH, 2017; MOOSA; SHAREEFA, 2019). 

Assim, os resultados apontam para a importância de formações que considerem o 

desenvolvimento da autoconfiança do professor, que valorizem suas ideias e experiências e que 

tenham demonstrações práticas de como fazer pequenos grupos na sala, utilizar rubricas e 

planejar avaliações diferenciadas.  

A liderança compartilhada e a colaboração na escola também são apontados como 
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fatores que colaboram para o aumento da autoconfiança do professor para transformar suas 

práticas. Os resultados também apontam para os benefícios da utilização do ED para melhorias 

em desempenho acadêmico, atitude, motivação, autoconfiança e habilidade de autorregulação 

dos estudantes.  

 Como limites para a aplicação dos princípios do DUA, os estudos brasileiros indicam 

a falta de formação inicial docente (ROQUEJANI, 2018), a estrutura física, a falta de materiais, 

as classes numerosas, a falta de tempo e a falta de articulação entre os professores de classe 

comum e de educação especial. Tais resultados coincidem com os apontamentos dos estudos 

internacionais, que indicam a falta de formação inicial do professor e a falta de tempo como 

problemas. Além disso, indicam a necessidade da produção de mais estudos no ensino superior. 

Estes são similares aos achados sobre ED, que descrevem a falta de tempo, a escassez de 

formação docente, as aulas expositivas no ensino superior e classes numerosas como barreiras 

a serem vencidas. 

A metodologia dos trabalhos de ambos os corpora são predominantemente qualitativas. 

Utilizou-se, com frequência, a pesquisa-ação, e foram feitas observações, entrevistas 

individuais e discussão em grupos focais para a coleta de dados. Nos estudos internacionais, 

destaca-se a tendência de estudos que tenham um grupo controle e um experimental.  

Ambas as análises feitas trazem aspectos similares, especialmente sobre a formação de 

professores (Quadro 6). Em suma, os estudos sobre o DUA tem o foco, em sua maioria, no 

ensino de pessoas com deficiências, no ensino online e no uso de tecnologias no ensino superior, 

além ser avaliado como um guia para construção de materiais acessíveis para diferentes 

estudantes do ensino superior. Os estudos sobre a formação de professores sobre DUA revelam 

a eficácia das comunidades de aprendizagem, da ação de um mentor que oferece feedback 

personalizado para os professores e apontam a modelização das práticas como uma necessidade 

do professor em formação. A parceria entre escola e universidade também é indicada como um 

caminho promissor para a formação docente sobre DUA. 

Os estudos sobre ED, por sua vez, foram realizados em contextos variados, tanto na 

educação básica quanto no ensino superior, predominantemente em contextos de ensino de 

língua estrangeira ou linguagem, mas também aparecem nos contextos de ensino de 

matemática, ciências e educação física. Muitos estudos procuraram compreender os benefícios 

do ED para os estudantes e têm como resultados positivos a melhora na atitude, na motivação, 

na relação entre professores e alunos e no desempenho acadêmico, além de auxiliar no 

desenvolvimento das habilidades de autorregulação dos estudantes. A diminuição do gap 

acadêmico entre diferentes estudantes também é apontada como um benefício do ED. 
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Outros estudos foram realizados com o objetivo de compreender o que influencia a 

prática frequente da diferenciação e também quais são as necessidades formativas dos 

professores para que podem modificar suas práticas. Os resultados indicam que os professores 

mais autoconfiantes se arriscam mais em colocar diferentes práticas em ação, e são estes que 

praticam mais o ED. A autoconfiança docente está ligada ao acesso do professor a mais 

conhecimento sobre o tema, ao mesmo tempo em que a liderança compartilhada e a colaboração 

na escola também são geradores do sentimento de autoeficácia do professor. Dito de outra 

maneira, os professores mais bem informados, que participam de instituições em que recebem 

apoio da liderança e trabalham em colaboração dentro da escola são aqueles que se sentem mais 

confiantes e, portanto, praticam mais o Ensino Diferenciado. Ainda sobre formações docentes, 

aquelas que tiveram atividades práticas, trabalho colaborativo entre professores e que 

permitiram o compartilhamento de experiências geraram resultados positivos para a prática 

docente.  

Além disso, os resultados apontam que os professores que conhecem as necessidades 

emocionais dos estudantes e as suas individualidades praticam mais o Ensino Diferenciado. 

Sobre as necessidades formativas do docente, os estudos concluem que, apesar de os 

professores terem o conhecimento teórico, eles relatam ser necessário aprender estratégias 

específicas, como saber manejar pequenos grupos, criar rubricas e planejar avaliações 

diferenciadas. 

Sobre os limites da aplicação do ED, os estudos apontam as classes numerosas, a falta 

de tempo para planejar e refletir e a falta de formação docente, tanto inicial como continuada, 

como barreiras para a prática docente. No ensino superior, a cultura de aulas expositivas, em 

que todos fazem as mesmas coisas, também é apontada como uma barreira para a prática do 

ED. 

 

QUADRO 6 – Resumo dos achados dos estudos correlatos 

Estudos 
sobre 
DUA 

1. Benefícios para estudantes: 
a) Mais aprendizagem, por terem tido acesso a variedade de materiais, trabalho 

em diferentes ambientes da escola, trabalho em duplas e grupos. 
b) Aulas mais divertidas. 
c) Relembrar com mais facilidade os conceitos das aulas. 
d) Maior participação e engajamento. 
e) Estímulo à criatividade dos alunos. 

 
2. Formação de professores: 

a) Valorizar o saber-fazer do professor. 
b) Refletir sobre casos reais de suas práticas. 
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c) Necessidade de modelizar práticas. 
d) Necessidade da ação de um mentor que realiza feedback personalizado. 
e) Comunidades de aprendizagem para maior engajamento e motivação. 
f) Parceria entre comunidades e universidade para expansão do conhecimento 

docente e mudança de práticas. 
 

3. Desafios para a prática docente: 
a) Falta de tempo. 
b) Necessidade de formação profissional. 
c) Necessidade de suporte para a aplicação. 

 
4. Tendências das pesquisas: 

a) Vasta literatura sobre os benefícios na educação básica. 
b) Escassez de pesquisas sobre DUA no ensino superior, especialmente na 

formação inicial docente. 
c) Utilização do DUA na promoção do ensino de pessoas com deficiências. 
d) Utilização do DUA para o planejamento de materiais e de cursos online. 

Estudos 
sobre 
ED 

1. Benefícios para o estudante: 
a) Melhora a atitude. 
b) Mais motivação e autoconfiança.  
c) Ajuda a desenvolver habilidades de autorregulação.  
d) Melhora o desempenho acadêmico. 
e) Melhora a relação aluno e professor.  
f) Ajuda a diminuir o gap acadêmico entre os estudantes. 

 
2. Práticas docentes para o ED: 

a) O maior acesso ao conhecimento do professor gera autoconfiança, que 
culmina em mais práticas diferenciadas. 

b) Importância de se desenvolver o senso de autoeficácia do professor na 
formação inicial. 

c) Importância de liderança compartilhada para a promoção da prática docente. 
d) Importância da participação em comunidades de aprendizagem e da 

colaboração na escola para aumento do sentimento de autoeficácia do 
professor. 

e) A tomada de decisão do professor é impactada pelo que conhecem sobre as 
necessidades emocionais de seus estudantes. 

f) Considerar a individualidade dos estudantes nas formações de professores. 
g) Importância da modelização de atividades práticas e oportunidade aos 

participantes para compartilharem experiências nas formações. 
h) Há falta de conhecimento sobre estratégias específicas: como manejar 

pequenos grupos, criar rubricas, planejar avaliações diferenciadas que 
impactam a prática docente. 

 
3. Desafios para a prática do ED: 

a) Classes numerosas. 
b) Falta de tempo para planejar e refletir. 
c) Falta de formação docente (inicial e continuada). 
d) Aulas no ensino superior: expositivas, iguais para todos. 
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e) Quando os professores estão focados mais nos produtos do que no processo 
de aprendizagem. 

f) Carência de formações que considerem as individualidades dos estudantes 
e planejem para o desenvolvimento de sua autonomia, para que consigam 
traçar metas e refletir sobre o seu processo. 

g) Falta de apoio institucional. 
h) Falta de materiais. 

 
4. Tendências das pesquisas: 

a) Contextos: ensino de língua estrangeira, aulas de linguagem, matemática, 
ciências, educação física na educação básica e no ensino superior. 

b) Metodologia: grupo experimental e controle, observações, entrevistas. 

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2021). 

 

A partir dos achados dos estudos correlatos, buscou-se realizar um estudo brasileiro 

sobre formação docente para práticas educacionais inspiradas no ED e DUA que pudesse 

propiciar a reflexão do professor sobre sua prática e aproximar a teoria de sua ação docente.  

Para tanto, a modelização das práticas é um dos princípios da formação docente 

realizada nesta pesquisa, de modo que os professores vivenciaram algumas estratégias 

propostas pelo ED. Além disso, o trabalho em pequenos grupos foi valorizado e praticado nos 

encontros para oportunizar o trabalho colaborativo durante a discussão das práticas dos 

docentes.  

O portfólio foi utilizado como ferramenta para a reflexão de cada professor sobre a sua 

trajetória formativa, proposto de forma online na plataforma Padlet, por esta permitir a 

diversificação das maneiras de expressão dos participantes. O eixo central dos encontros foi 

refletir sobre diversas maneiras de planejar e agir durante as aulas, tendo em vista a motivação 

dos estudantes. Para isto, buscou-se, constantemente, a reflexão sobre os pressupostos por 

detrás da motivação dos estudantes, e, ao professor, foi proposta a constante observação e 

avaliação de seus estudantes para a tomada de decisão que facilitasse sua participação e 

aprendizagem. Fez parte de todos os encontros um momento final de reflexão sobre os objetivos 

do dia, para que o professor refletisse sobre a sua trajetória e também para que ajustes fossem 

feitos nas próximas formações, de acordo com as necessidades dos participantes. 
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3 MÉTODO 

 

3.1 Método de pesquisa 

  

O presente estudo tem como objetivo principal compreender as potencialidades e os 

limites de uma formação de professores inspirada nas bases teórico-práticas do ED e do DUA 

para a aprendizagem de todos os estudantes. Foi realizada uma pesquisa de abordagem 

qualitativa para a coleta de dados. Esta abordagem se justifica como a mais adequada para a 

presente pesquisa por ter como foco principal compreender o significado que os docentes dão 

à formação de que participaram, ou seja, de que maneira compreendem suas práticas docentes 

e a aprendizagem de seus estudantes, como explica Lüdke e André sobre a pesquisa qualitativa: 

 

Nesses estudos há sempre uma tentativa de capturar a perspectiva dos participantes, 
isto é, a maneira como os informantes encaram as questões que estão sendo 
focalizadas. Ao considerar os diferentes pontos de vista dos participantes, os estudos 
qualitativos permitem iluminar o dinamismo interno das situações (LÜDKE; 
ANDRÉ, 1986, p. 12) 

  

Para tanto, serão utilizados dados de análise separados em dois corpora. O primeiro 

deles, intitulado Corpus 1: Durante as formações, constituiu-se pelos dados presentes nos 

portfólios online dos professores e nos relatos escritos registrados em plataforma online durante 

os encontros formativos. Foram utilizados os dados colhidos nos momentos de reflexão de cada 

encontro formativo, registrados online em formato de texto ou em fotografia. O Corpus 2: Após 

as formações foi composto pelos dados de entrevistas realizadas quatro meses após o término 

das formações. As entrevistas foram semi-estruturadas, ou seja, tiveram um roteiro pré-

determinado, mas contaram com uma certa flexibilidade, de modo que permitissem a interação 

entre pesquisadores e participantes para aprofundamento e esclarecimento de algumas questões.  

Sobre as entrevistas, Lüdke e André destacam: 

 
o entrevistador tem que desenvolver uma grande capacidade de ouvir atentamente e 
de estimular o fluxo natural de informações por parte do entrevistado. Essa 
estimulação não deve, entretanto, forçar o rumo das respostas para determinada 
direção. Deve garantir um clima de confiança, para que o informante se sinta à vontade 
para se expressar livremente (LÜDKE; ANDRÉ, 1986, p. 35) 

 

A entrevista semi-estruturada iniciou-se pedindo para que os professores relatassem 

suas impressões gerais sobre o curso. Em seguida, perguntou-se sobre as mudanças de suas 

práticas a partir do conteúdo das formações e sobre de que maneira isso impacta a aprendizagem 
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dos seus alunos. Os desafios e limites das práticas propostas também foram avaliadas. A 

segunda parte da entrevista foi dedicada a avaliar as potencialidades e as dificuldades da 

utilização do portfólio como estratégia formativa de reflexão do professor e também como 

possibilidade de ação junto aos estudantes. Após isso, os professores fizeram apontamentos 

sobre elementos facilitadores de sua aprendizagem durante os encontros formativos e sugestões 

de melhoria. Por fim, foram chamados a apontar os benefícios e desafios para os professores 

que iniciem este curso no futuro. 

Na abordagem qualitativa, os contextos em que ocorrem os fenômenos são essenciais 

para a sua compreensão, como citam Lüdke e André (1986, p. 12): "as circunstâncias 

particulares em que um determinado objeto se insere são essenciais para que se possa entendê-

lo". Passa-se, então, para a descrição do contexto e dos sujeitos desta pesquisa.   

 

3.2 Contexto e sujeitos da pesquisa  

  

A presente pesquisa teve como contexto uma clínica de atendimento multidisciplinar da 

zona leste da cidade de São Paulo. A clínica conta com uma equipe multidisciplinar de 

psicólogas, fonoaudiólogas, psicopedagogas, psicomotricista e professores que atuam com 

crianças e adolescentes com dificuldades ou transtornos emocionais, de aprendizagem e 

neurodesenvolvimento.  

 Os professores-alvo desta pesquisa lecionam aulas individuais ou em pequenos grupos, 

que variavam de três a, no máximo, nove alunos. O serviço de aulas individuais surgiu no ano 

de 2018, para atender à demanda dos pacientes que já estavam em atendimento psicológico ou 

fonoaudiológico na clínica e que enfrentavam desafios acadêmicos. Nestas aulas, além de 

revisar conteúdos escolares, os estudantes praticam habilidades de estudos e de organização. O 

serviço pedagógico oferecido na clínica foi se ampliando para atender à demanda dos 

estudantes, e, então, foi criado um grupo de estudos temporário para estudar para as provas. Ao 

lidar com os grupos, os professores e gestores da clínica depararam-se com os benefícios da 

dinâmica do grupo como oportunidades para abordar, de maneira contextualizada, as questões 

acadêmicas, cognitivas e emocionais dos estudantes. Assim, foram criados os cursos 

extracurriculares oferecidos a pequenos grupos, sendo eles: empreendedorismo, habilidades 

socioemocionais, práticas para a vida e leitura e interpretação. 

 Com a novidade das aulas em grupos na clínica, surge a necessidade de formar os 

professores para lidarem com as questões de planejamento pedagógico e de organização de 

atividades para grupos. Neste contexto, tornou-se necessário formar os professores para lidar 
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com as questões que emergem nas aulas de grupos, como manejo de estudantes com diferentes 

habilidades e dificuldades e engajamento e participação em uma sala heterogênea. A formação 

de professores ocorreu no ano de 2021, em sete encontros com duração de 2 horas e 30 minutos 

cada, com início em abril e término em novembro do mesmo ano, aos sábados de manhã, de 

forma presencial, híbrida ou totalmente virtual, devido a pandemia da Covid-19. 

Durante o ano de 2021, os professores lecionaram, presencialmente, em cursos de 

habilidades socioemocionais, empreendedorismo, práticas para a vida e de leitura e 

compreensão, e continuaram seus atendimentos individuais nas disciplinas de matemática, 

língua portuguesa, ciências e inglês.  

Os participantes do curso foram nove professores(as), três monitoras de lição de casa e 

a diretora da clínica. Alguns participantes não fizeram o curso completo, uma vez que foram 

contratados no decorrer do ano de 2021. Uma professora (Professora 7) e uma monitora 

(Monitora 3) participaram de apenas um encontro, pois pararam de trabalhar na instituição. 

Assim, quatro professores tiveram 100% de frequência; a Professora 3 compareceu a seis dos 

sete encontros; a Professora 4 esteve em cinco encontros, pois foi contratada no mês de junho; 

e o Professor 6 compareceu a quatro encontros, após a sua contratação em agosto. As monitoras 

de lição de casa (Monitora 1 e Monitora 2) compareceram a quatro encontros (Figura 11). 

 

FIGURA 11 – Gráfico de frequência durante os encontros 

 
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2021). 

 

Para compor o quadro de participantes da pesquisa, foram considerados aqueles que 

tiveram acima de 86% de presença nos encontros, ou seja, aqueles que estiveram presentes em 

pelo menos seis dos 7 encontros. Assim, foram selecionados os Professores 1, 2, 3, 4 e 5.  
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Dos cinco professores selecionados para participar da pesquisa, quatro trabalham na 

instituição desde agosto de 2019 e uma professora iniciou em janeiro de 2021. A maioria dos 

participantes trabalha somente na clínica multidisciplinar, com exceção da Professora 2, que 

também lecionava ciências em escola privada de ensino fundamental 2. Os professores atuam 

em dois tipos de aulas: individuais e aulas para grupos, de acordo com os serviços oferecidos 

pela instituição, como detalhado no Quadro 7, abaixo. No entanto, a Professora 5, que 

anteriormente lecionava ciências, assumiu a função de psicopedagoga e coordenadora do 

espaço no mesmo ano. 

 

QUADRO 7 – Perfil dos professores 

 Atividades realizadas no ano de 2021 
Trabalha na 
clínica desde: 

Prof. 1 

Aulas individuais: matemática  
 
Aulas em Grupo: empreendedorismo, projeto de vida, 
práticas para a vida e habilidades socioemocionais  

Agosto de 2019 

Prof. 2 

Aulas individuais: biologia, inglês, neurodidática 
 
Aulas em grupo: inglês (na clínica) e ciências (em escola 
de ensino fundamental 2) 

Agosto de 2019 

Prof. 3 

Aulas individuais: língua portuguesa e matemática do 1° 
ao 5° ano 
 
Aulas em grupo: habilidades socioemocionais 

Janeiro de 2021 

Prof. 4 

Aulas individuais: português e neurodidática 
 
Aulas em grupo: empreendedorismo, projeto de vida, 
práticas para a vida, habilidades socioemocionais e 
escriativa 

Agosto de 2019 

Prof. 5 

Aulas individuais atendimentos psicopedagógico, 
alfabetização, neurodidática e habilidades socioemocionais  
 
Coordenação de professores 

Agosto de 2019  

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2022). 

 

3.3 Proposta formativa  

  

A formação sobre práticas inclusivas para aulas em grupos tem como objetivo central 

aumentar o repertório do professor para ações diante das diferenças, de maneira a promover a 
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participação e as possibilidades de aprendizagem dos estudantes em suas aulas, considerando 

as suas individualidades. Para tanto, os pressupostos teóricos e práticos do DUA e do ED foram 

fonte de inspiração em todos os encontros. 

Os professores foram convidados a refletir sobre os conceitos de diferenças e a 

importância do reconhecimento das individualidades dos estudantes para o planejamento de 

aulas mais efetivas a partir do constructo teórico sobre motivação humana. Dito de outra 

maneira, o professor foi chamado à constante observação e avaliação de seus estudantes para 

tomar decisões e fazer ajustes que aumentassem a autonomia, o pertencimento, a competência 

e trouxessem relevância para suas aulas. Com o objetivo de contribuir para o desenvolvimento 

da autonomia e autorreflexão dos estudantes, práticas que envolvem reflexão, feedback, 

sistemas de apoio e opções foram modelizadas e vivenciadas durante os encontros.  

O trabalho em pequenos grupos foi priorizado durante as formações para a resolução de 

exercícios e a reflexão sobre a aplicação prática dos conceitos e estratégias exploradas durante 

as formações. Os encontros tiveram início com a explicação do objetivo do dia, que foi 

retomado ao final do encontro para a reflexão dos docentes sobre o seu processo formativo. 

O portfólio revelou-se uma estratégia formativa em potencial para a formação em 

questão, uma vez que seus princípios dialogam estreitamente com os objetivos do DUA e do 

ED, ou seja, envolvem o participante no seu processo de aprendizagem ao propor sua constante 

reflexão. Sobre o seu formato, foi sugerido aos professores que utilizassem a forma online na 

plataforma Padlet, por esta permitir a personalização do portfólio de cada participante, que tem 

acesso a múltiplas possibilidades de expressão, uma vez que se pode inserir imagens, vídeos, 

desenhos, áudios, fotos, links e textos digitados, como ilustrado na Figura 12, a seguir. 

 

FIGURA 12 – Princípios e práticas da formação 

 
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2021). 
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Dada a importância do portfólio como estratégia formativa e avaliativa, far-se-á uma 

descrição mais detalhada de seus princípios e práticas a seguir. 

 

3.3.1 O Portfólio na formação docente: ação, reflexão e avaliação 

 

O portfólio foi utilizado nesta pesquisa como estratégia para a reflexão do professor 

sobre sua prática e também como fonte de dados sobre a sua aprendizagem. Após conhecer 

sobre os princípios do portfólio na educação, uma luz se acende ao constatar que esses dialogam 

fortemente com os princípios e práticas do ED e DUA, uma vez que priorizam a participação 

dos estudantes, têm o foco no processo de aprendizagem e a constante avaliação formativa, 

propondo a frequente reflexão do aprendiz. Além disso, permite a flexibilidade de maneiras de 

expressão do indivíduo e, ao ser compartilhado com o formador, permite a observação de seu 

processo de aprendizagem. Utilizar o portfólio na formação docente apresenta-se como uma 

possibilidade de praticar estratégias do ED e do DUA de forma homóloga, de maneira a 

"contemplar os mesmos princípios do trabalho que o professor em formação utilizará mais tarde 

com os seus próprios alunos" (PLACCO; GOUVEIA, 2015, p. 74). 

O portfólio é, originalmente, uma pasta que contém as obras de artistas e fotógrafos, 

que pode ser levada para apreciação de professores, especialistas e possíveis clientes. Ela 

permite, tanto aos apreciadores quanto ao indivíduo, compreender o seu processo e tecer 

comentários para a sua continuidade ou melhoria (VILLAS BOAS, 2014). No entanto, na 

educação, ele vai além de ser apenas uma coleção de atividades e mostra-se como uma 

oportunidade para professores e alunos examinarem o aprendizado em um período de tempo.  

Para tanto, os estudantes devem ser ativos no processo de organização e na seleção dos 

trabalhos que serão incluídos no portfólio, uma vez que a ação de escolher os trabalhos é 

realizada a partir de sua reflexão de como aquela atividade evidencia o cumprimento de critérios 

pré-estabelecidos, como explica Villas Boas (2014): 

 

o portfólio é mais do que uma coleção de trabalhos do aluno. Não é uma pasta onde 
se arquivam textos. A seleção dos trabalhos a serem incluídos é feita por meio de 
autoavaliação crítica e cuidados, que envolve o julgamento da qualidade da produção 
e das estratégias de aprendizagem utilizadas. (VILLAS BOAS, 2014, p. 39) 

 

Deste modo, a prática de selecionar o que fará parte do portfólio auxilia o estudante a 

refletir sobre o seu processo de aprendizagem, contribuindo para as habilidades de 

metacognição e autorregulação dos estudantes, já que "quando os alunos estão conscientes do 
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estado do seu conhecimento, eles podem efetivamente direcionar a aprendizagem rumo aos 

objetivos estabelecidos" (VILLAS BOAS, 2014, p. 45).  

Barton e Collins (1997 apud VILLAS BOAS, 2014, p. 43) elencam sete características 

principais para a elaboração de portfólios: 1. devem incluir múltiplos recursos; 2. são autênticos, 

ou seja, relacionam-se com o trabalho da sala de aula; 3. são uma forma dinâmica de avaliação 

que permite a observação do desenvolvimento do aluno por um determinado tempo; 4. devem 

ter propósitos claros, e os estudantes devem ter clareza sobre o que é esperado deles; 5. 

integração, ou seja, o que está sendo feito no portfólio dialoga com as experiências do estudante; 

6. pertencimento: o estudante escolhe suas produções e faz a reflexão de sua aprendizagem, 

conhecendo o seu processo; 7. têm natureza multiproposital, uma vez que permitem ao 

professor avaliar tanto o seu trabalho como o trabalho dos estudantes, ou avaliar uma disciplina. 

Além disso, ao serem compartilhados com outros professores, os portfólios podem ser 

utilizados como referências para se compreender a sequência de séries, disciplinas e temas em 

anos letivos subsequentes.  

Para a sua execução, Villas Boas (2014) destaca três grandes princípios norteadores: a 

construção, a reflexão e a criatividade, tendo como objetivo final que o estudante tenha 

autonomia no processo. Sobre a construção, pode ser uma tarefa motivadora, por permitir a 

expressão dos estudantes de diversas maneiras, uma vez que eles escolhem as produções e 

informações pessoais a serem adicionadas e quais mídias preferem utilizar. A reflexão é parte 

central na criação de portfólios, já que aconselha-se que tanto as primeiras versões como versões 

melhoradas dos trabalhos sejam mantidas no portfólio para que haja um retrato da 

aprendizagem em processo. A prática da reflexão deve ser iniciada e orientada pelo professor 

para auxiliar os estudantes a se familiarizarem e a realizá-la com cada vez mais autonomia. Por 

último, a criatividade é estimulada ao propor que os estudantes escolham variadas maneiras de 

se expressar, para além da escrita.  

Ao ter que organizar suas produções, refletir sobre sua aprendizagem e ser autêntico em 

sua maneira de expressar suas aprendizagens, o estudante tem mais oportunidades de olhar para 

o seu processo e de se autoavaliar. À medida que ele tem em suas mãos os objetivos claros, os 

critérios de avaliação e a sua produção, ele pode refletir sobre "o que ele já aprendeu, o que 

ainda não aprendeu, os aspectos facilitadores e os dificultadores do seu trabalho, tomando como 

referência os objetivos da aprendizagem e os critérios de avaliação" (VILLAS BOAS, 2014, 

p.53).  

Para se iniciar o trabalho com portfólios, é ideal começar o processo recolhendo uma 

amostra inicial (EASLEY; MITCHELL, 2003 apud VILLAS BOAS, 2014, p. 59), ou seja, um 
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primeiro trabalho dos estudantes a ser incluído no portfólio, que servirá de comparação com 

próximas produções. Os objetivos devem estar claros para todos e os critérios devem ser 

elaborados com a participação dos estudantes. Sobre este tema da participação dos estudantes, 

vale a avaliação do professor sobre suas idades e também sobre quanta autonomia eles 

apresentam, cabendo ao professor julgar o quanto seus alunos precisam de ajuda para elencar 

critérios de qualidade pertinentes ou se estas serão decisões do professor. Por exemplo, em 

turmas de educação infantil, os critérios serão feitos inteiramente pelo professor, ao passo que, 

no ensino fundamental, os estudantes já conseguem participar mais ativamente deste processo. 

No caso do ensino superior e formação de professores, os estudantes já possuem mais 

autonomia para refletirem sobre critérios para suas produções. Estes podem ser organizados em 

formato de lista ou quadro e devem ficar visíveis para os estudantes o tempo todo e servem de 

consulta para a seleção dos trabalhos.  

A autoavaliação é constante durante a execução do portfólio e algumas perguntas 

básicas que podem nortear este processo são descritas por Depresbiteris e Tavares (2009, 

p.160). No início da elaboração do portfólio, os estudantes podem se perguntar: "Onde eu me 

encontro neste momento? Quais são meus pontos fortes, meus valores neste momento? Quais 

são meus planos para o futuro? Quais são minhas competências na área de estudo que escolhi?". 

Durante o processo, pode-se perguntar: "Aonde quero ir agora? O que eu posso demonstrar a 

partir de agora? Qual é o melhor caminho para explorar meus interesses? [...] Como encontrar 

respostas para estas questões?" (DEPRESBITERIS; TAVARES, 2009, p. 160). Assim, refletir 

constantemente é parte fundamental de um portfólio e é o que o difere de uma simples pasta 

com coleção de atividades. 

 Utilizar o portfólio como ferramenta formativa tem o benefício triplo de, primeiro, 

proporcionar aos professores a vivência de uma estratégia que pode ser utilizada com os seus 

estudantes, ou seja, existe um encontro entre a teoria e a prática; segundo, o portfólio é uma 

ferramenta que possibilita a prática da autonomia e da reflexão do professor sobre a sua 

trajetória formativa; e, terceiro, possibilita ao formador observar a aprendizagem dos 

professores no decorrer do curso para propor ajustes, mudanças e avanços. O uso do portfólio 

é consoante com as observações de Imbernón (2011) sobre a necessidade de vincular teoria e 

prática nos cursos de formação de professores.  

 

É preciso, pois, derrubar o predomínio do ensino simbólico e promover um ensino 
mais direto, introduzindo na formação inicial uma metodologia que seja presidida pela 
pesquisa-ação como importante processo de aprendizagem da reflexão educativa, e 
que vincule constantemente teoria e prática. (IMBERNÓN, 2011, p. 67) 
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Além disso, ao relatar suas experiências em sala e anotar novos conhecimentos e 

reflexões geradas nos cursos de formação, o portfólio auxilia o professor a fazer a articulação 

entre os conteúdos do curso e a sua prática docente, propiciando reflexão e aprendizagem sobre 

sua trajetória, contribuindo para uma formação docente significativa, como descreve Imbernón: 

 

a formação deve aproximar-se da prática educativa, no interior das instituições 
educacionais. O contato da formação com a prática educativa faz com que o 
conhecimento profissional se enriqueça com outros âmbitos: moral e ético, além de 
permitir que se fomente a análise e a reflexão sobre a prática educativa. (IMBERNÓN, 
2011, p. 121) 

 

 Na elaboração dos portfólios, os professores são colocados na ação de refletir sobre seus 

objetivos, criar critérios, ou seja, dentro de um tema ou um curso específico, as metas e os 

critérios devem ser discutidos e podem ser feitos de maneira a contemplar metas coletivas e 

individuais. Deste modo, a formação passa de um curso teórico, em que os participantes são 

passivos, para uma oportunidade de cada professor olhar para a sua prática, arriscar-se em 

mudar e refletir sobre o seu processo. Imbernón (2009) destaca a importância de se transformar 

os cursos e as oficinas de formação de professores, focadas na atualização de conteúdos, em 

oportunidades para reflexão e prática autônoma do professor, para gerar mudanças 

significativas em suas práticas, ou seja, "a profundidade dessa mudança ocorrerá quando a 

formação passar de um processo de ‘atualização’ a partir de cima para se transformar num 

espaço de reflexão, formação e inovação para que o professorado aprenda." (IMBERNÓN, 

2009, p. 106).  

  A prática da reflexão coloca o professor como corresponsável pela sua aprendizagem, 

valorizando suas necessidades individuais e coletivas, respeitando suas escolhas e apreciando 

o seu processo. Do mesmo modo, o papel do formador é revisto, de detentor dos conhecimentos, 

para alguém que oportuniza a reflexão e promove a participação dos professores, algo 

fundamental de ser vivenciado pelos docentes em suas formações para que possam reproduzir 

a maneira como foram colocados a agir com seus estudantes. 

 

Um fator importante na capacitação profissional é a atitude do professor ao planejar 
sua tarefa docente não apenas como técnico infalível, mas como facilitador de 
aprendizagem, um prático reflexivo, capaz de provocar a cooperação e participação 
dos alunos. (IMBERNÓN, 2011, p. 40-41) 

  

O portfólio, assim como o ED e o DUA, converge sobre o princípio de uma formação 

que reconhece o indivíduo como sujeito do conhecimento, ou seja, como criadores ativos de 

sua realidade e que, portanto, devem ser colocados no papel de participantes de sua formação, 



90 
 

 

elaborando metas, critérios, refletindo sobre suas ações e revisando seus caminhos. Em outras 

palavras, devem "ter o direito de dizer algo a respeito de sua própria formação profissional, (...) 

ter o poder e o direito de determinar, com outros atores da educação, seus conteúdos e formas" 

(TARDIF, 2014, p. 240). 

O ED e o DUA partem do princípio de que cada pessoa tem uma maneira de aprender, 

e, para isto, os estudantes precisam ter suas individualidades consideradas e valorizadas. A 

motivação para engajar-se nas atividades é fundamental para criar aprendizagens profundas e 

significativas. Portanto, o senso de autonomia, pertencimento, competência, deve ser praticado 

em contextos relevantes para o aprendiz. O portfólio, por ser adaptável à realidade de cada 

participante, por poder ser feito com o uso de diversas mídias e conter reflexões e metas 

individuais, revela-se como um procedimento potente para a prática da autonomia e o 

sentimento de competência do professor em formação. Além disso, sua produção torna-se 

relevante, pois compreende um retrato de seu processo de aprendizagem. Nos cursos de 

formação, os professores, cada um à sua maneira, têm como desafio praticar diferentes 

inovações, revisar crenças, olhar para a sua prática e aventurar-se em novas roupagens. Segundo 

Imbernón (2011), este é um processo complexo, que deve ser aproximado da realidade do 

professor para que seja, de fato, incorporado às práticas docentes. 

 

aprender para pôr em prática uma inovação supõe um processo complexo, mas essa 
complexidade é superada quando a formação se adapta à realidade educativa da pessoa 
que aprende. Para que seja significativa e útil, a formação precisa ter um alto 
componente de adaptabilidade à realidade diferente do professor. E quanto maior a 
sua capacidade de adaptação mais facilmente ela será posta em prática em sala de aula 
ou na escola e será incorporada às práticas profissionais habituais. (IMBERNÓN, 
2011, p. 17-18) 

 

 O portfólio, como procedimento organizador da formação docente, pode apresentar 

desafios para a sua implementação, uma vez que requer uma mudança de atitude por parte do 

formador e também dos professores. Villas Boas (2014) alerta para o perigo do portfólio se 

transformar em um grande arquivo de trabalhos, sem evidências de reflexão do indivíduo, ou, 

ainda, que professores e alunos ofereçam resistência para realizá-lo, com o argumento de que 

terão mais trabalho para executá-lo. Por parte do formador, este deve estar aberto aos ajustes 

que realizará durante a formação, uma vez que, ao propor realizar uma formação emancipatória, 

que dá voz para o professor, ele tem claro que os caminhos a serem percorridos serão 

descobertos na trajetória a ser trilhada, em colaboração. Portanto, assim como defendido pelo 

ED e DUA, o formador deverá utilizar da constante avaliação formativa oferecida pelos 
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portfólios para orquestrar falas, materiais e experiências que facilitem a participação e a 

aprendizagem dos professores. 

 A próxima seção deste trabalho descreve o planejamento dos encontros formativos dia 

a dia, com seus objetivos e principais atividades a serem realizadas na formação docente sobre 

práticas inclusivas para aulas em grupos, inspirada no ED e no DUA. 

 

3.3.2 Encontros formativos dia a dia 

 

Tema Geral das Formações: Práticas inclusivas para aulas em grupos 

Número de encontros: 7, realizados uma vez por mês nos meses de abril, maio, junho, agosto, 

setembro, outubro e novembro de 2021. 

Tempo: 2h30min/mês 

 

Objetivos gerais:  

1. Refletir sobre as necessidades formativas do professor para aulas em Grupo. 

2. Apresentar referenciais teóricos e práticos sobre aprendizagem, motivação e 

diferenças. 

3. Discutir e vivenciar práticas docentes inclusivas, tendo como base teórica o Ensino 

Diferenciado e o Desenho Universal para a Aprendizagem. 

4. Promover a participação e a reflexão dos professores durante a formação. 

 

Recursos e Materiais 

- Apresentação Google 

- Utilização de aplicativos interativos Google (Google Forms, Jamboard) 

- Plataforma Padlet 

 

 Os encontros foram organizados em seis temas diferentes, como pode ser visto no 

Quadro 8, a seguir.  
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QUADRO 8 – Formação docente para práticas inclusivas 

Abril 

1. Reflexão sobre práticas e crenças docentes e a importância do 
registro e da reflexão para a aprendizagem do adulto 
 
2. Apresentação do Portfólio como estratégia formativa 
 
3. Reflexão sobre necessidades formativas e ponto de partida 
 
4. Planejamento Tração: necessidades dos alunos e professores em aulas 
coletivas. Como planejar as aulas para todos? 

Maio 
1. Diferenças, motivação e aprendizagem 
O que está por trás da motivação? Caminhos de ajuste nas aulas para 
aumentar a participação de todos. 

Junho 
1. Critérios de sucesso e feedback para promover maior clareza e 
oportunidades de autorreflexão na sala de aula. 

Agosto 
1. Estruturas de Ajuda 
Como oferecer ajuda e promover a autonomia dos estudantes? 

Setembro 
1. Opções para autonomia e engajamento 
Como estruturar opções para os estudantes em projetos, atividades de 
classe e lições de casa?  

Outubro 
1. Taxonomia SOLO e suas contribuições para criar tarefas, critérios, 
sistemas de ajuda e fazer feedback 

Novembro 
1. Reflexão sobre a trajetória formativa 
 
2. Avaliação do curso 

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2021). 

 

Cada encontro será descrito a seguir, com os seus respectivos objetivos específicos e as 

principais atividades realizadas com os professores. 

 

Encontro 1  

Tema: Introdução ao curso: Reflexão docente e planejamento para aulas em grupo.  

 

Objetivos: 

● Diagnosticar as necessidades formativas dos professores. 

● Refletir sobre a aprendizagem do professor. 

● Propor a confecção de um portfólio durante a formação. 
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● Colher a amostra inicial para o portfólio. Cada professor deve responder: Como 

você planeja uma aula? O que você considera?  

● Apresentar o Planejamento Tração como possibilidade de planejamento.  

 

Desenvolvimento: 

A primeira parte do Encontro 1 será dedicada ao diagnóstico das necessidades 

formativas dos professores. Eles terão a oportunidade de refletir e responder sobre o que 

desejam que seus alunos desenvolvam e quais as possíveis dificuldades para as aulas em grupo. 

Além disso, será realizada uma fala expositiva, com apresentação de slides, sobre a 

aprendizagem do professor, ressaltando o papel da memória, da subjetividade, da metacognição 

e da intencionalidade para a aprendizagem do adulto. Após isso, será apresentado o portfólio 

como possibilidade de reflexão do professor nesta formação que se inicia. 

 A segunda parte do Encontro 1 será dedicada a refletir sobre de que maneira o 

planejamento das aulas é feito. Primeiramente os professores devem responder: “Como você 

planeja uma aula? O que você considera?”. Esta resposta será a amostra inicial do portfólio. Ela 

deverá ser respondida novamente ao final do curso para que os professores reflitam sobre a sua 

aprendizagem após os encontros. Após isso, será discutido o Planejamento Tração, que convida 

o professor a pensar nas potencialidades e dificuldades dos estudantes de sua classe e antecipar 

o que pode ser utilizado para facilitar o engajamento de todos e as possíveis dificuldades dos 

estudantes durante as aulas. 

 

Encontro 2  

Tema: Diferenças, motivação e aprendizagem: O que está por trás da motivação? Caminhos de 

ajuste nas aulas para aumentar a participação de todos. 

 

Objetivos: 

● Compartilhar e discutir o preenchimento do Planejamento Tração feito durante o 

mês. 

● Apresentar pesquisas sobre neurociências e diferenças, ler um trecho que define o 

ED como possibilidade de ação do professor em uma sala diversa. 

● Refletir sobre a motivação humana e sua relação com a aprendizagem. 
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Desenvolvimento: 

 O Encontro 2 tem como objetivos principais refletir sobre as diferenças dos estudantes 

a partir de pesquisas sobre o tema e conhecer os princípios do ED como possibilidade de ação 

docente. Durante a apresentação do conteúdo sobre diferenças, motivação humana e 

aprendizagem, os professores participarão de diversas rotinas e protocolos. Esta vivência é feita 

com a intenção de que seja homóloga às práticas dos professores com os seus estudantes. Serão 

apresentadas as pesquisas sobre neurociências que tratam das diferenças para provocar a 

discussão sobre os desafios sociais e educacionais comuns atualmente. A leitura de um texto 

sobre ED e a análise de imagens sobre o sistema escolar tradicional serão disparadores de 

discussões.  

 Os professores serão convidados a pensar sobre momentos em que se sentiram 

motivados para que possam explorar a teoria sobre motivação e aprendizagem. Por fim, 

participarão de atividades interativas para discutirem os quatro elementos (clareza, acesso, rigor 

e relevância) propostos pelo ED para aumentar a motivação e a participação dos estudantes em 

sala. Em sequência, os professores apresentarão os planejamentos realizados durante o mês.  

 

Encontro 3 

Tema: Critérios de sucesso e feedback para promover maior clareza e oportunidades de 

autorreflexão na sala de aula. 

 

Objetivos: 

● Refletir sobre critérios de sucesso e os seus benefícios para os estudantes e 

professores (aumento de clareza e rigor). 

● Refletir sobre a importância do feedback para a aprendizagem. 

● Revisitar as metas da formação. 

● Apresentar experiências do mês e o portfólio. 

 

Desenvolvimento: 

 Para disparar a discussão sobre os benefícios de esclarecer critérios de sucesso para os 

estudantes, os professores serão convidados a vivenciar atividades de duas maneiras diferentes: 

com e sem critérios de sucesso. A prática de escrever critérios de sucesso será modelada e 

praticada pelos participantes em grupos. 

 Para aproximar as teorias e práticas sobre feedback, os professores assistirão a um vídeo 

e discutirão sobre o papel do professor, dos alunos e sobre a importância do feedback ser 
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específico e focado na tarefa. Maneiras diferentes de dar feedback serão modelizadas durante o 

encontro. Os professores poderão compartilhar suas anotações realizadas em seus portfólios. 

 

Encontro 4 

Tema: Estruturas de Ajuda: como oferecer ajuda e promover a autonomia dos estudantes? 

 

Objetivos: 

● Refletir sobre como disponibilizar ajuda para os estudantes. 

● Discutir sobre ajuda e autonomia. 

● Elaborar um sistema de ajuda para uma atividade. 

 

Desenvolvimento: 

 Este encontro terá início com a revisão sobre o que se deve garantir para motivar os 

estudantes para que se possa pensar nos tipos de ajuda que o professor pode disponibilizar para 

aumentar o sentimento de competência dos estudantes durante as aulas. Após refletirem sobre 

suas aulas, farão a análise de uma foto de uma sala de aula e discutirão sobre os tipos de ajuda 

ali oferecidos e as consequências para os sentimentos dos estudantes, o trabalho do professor e 

a aprendizagem de todos.  

A reflexão sobre a relação entre ajuda e autonomia e como a ajuda pode desenvolver a 

autonomia do estudante também será foco deste encontro. Os professores terão acesso a 

diversos exemplos de tipos de ajuda e, por fim, serão convidados a desenvolver um esquema 

de ajuda para uma tarefa de sua disciplina. 

 

Encontro 5 

Tema: Opções para autonomia e engajamento: como estruturar opções para os estudantes em 

projetos, atividades de classe e lições de casa? 

 

Objetivos: 

● Compartilhar experiências com estruturas de ajuda. 

● Refletir sobre maneiras de oferecer opções na classe. 

● Criar trilhas de aprendizagem para os estudantes. 

 

 



96 
 

 

Desenvolvimento: 

 O quinto encontro será dedicado a explorar mais uma maneira de flexibilizar as 

atividades propostas pelos professores para que os estudantes com diversas habilidades possam 

participar das atividades e para que todos os estudantes pratiquem a autonomia, ao terem 

liberdade de escolher partes do que será feito nas tarefas.  

 Serão apresentados exemplos de tipos de opções mais e menos estruturadas pelo 

professor e o objetivo de cada uma delas. Os professores vivenciarão atividades de três tipos 

diferentes durante a formação (atividades que não tenham opção nenhuma, atividades que têm 

total liberdade de escolha e atividades em que opções foram estruturadas pelo professor) e 

discutirão sobre as vantagens de se dar opções para os estudantes para que se auxilie no 

desenvolvimento de seu senso de competência e pratiquem autonomia. Os professores serão 

convidados a produzir uma trilha de aprendizagem de uma tarefa incluindo opções para os 

estudantes em grupos. Os participantes também terão a oportunidade de compartilhar 

experiências que tiveram durante o mês ao propor estruturas de ajuda. 

 

Encontro 6 

Tema: Taxonomia SOLO e suas contribuições para criar tarefas, critérios, sistemas de ajuda e 

fazer feedback 

 

Objetivos: 

● Conhecer a Taxonomia SOLO. 

● Utilizar a taxonomia SOLO para criar perguntas, critérios, sistemas de ajuda e para 

fazer feedback. 

 

Desenvolvimento: 

 O sexto encontro será dedicado à conhecer a Taxonomia SOLO como uma possibilidade 

para que os professores avaliem o tipo de pensamento que desejam que seus estudantes 

desenvolvam e, assim, possam criar tarefas, critérios de sucesso e sistemas de ajuda. Após 

apresentação dos níveis de pensamento propostos pela Taxonomia SOLO (pré-estrutural, 

uniestrutural, multiestrutural, relacional e abstrato ampliado), os professores farão atividades 

individualmente e em grupos, nas quais analisarão o tipo de pensamento evidente em diversas 

respostas de estudantes e também em perguntas feitas por professores.  

Após isso, serão agrupados de acordo com a disciplina que lecionam para criar quatro 

níveis de perguntas sobre a mesma disciplina. A produção de cada grupo será compartilhada 
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com outros grupos, que darão feedback sobre pontos fortes e o que podem melhorar. Por fim, 

será discutida de que maneira a Taxonomia SOLO pode auxiliar os estudantes a fazerem sua 

autoavaliação, o que, por sua vez, colabora para o desenvolvimento de suas habilidades de 

metacognição e autorregulação. Para tanto, os professores assistirão a um vídeo em que 

estudantes falam sobre os níveis de pensamento da SOLO e a utilizam em aula, em um momento 

breve de autoavaliação. Ao final do encontro, os professores farão uma autoavaliação de seus 

conhecimentos sobre práticas inclusivas, utilizando os níveis propostos pela Taxonomia. Os 

professores também serão convidados a compartilhar atividades de seu portfólio com o grupo. 

 

Encontro 7 

Tema: Autorreflexão da aprendizagem docente e avaliação do curso 

 

Objetivos: 

● Refletir sobre o aproveitamento durante o curso. 

● Avaliar o curso. 

 

Desenvolvimento: 

 O último encontro será dedicado à reflexão dos participantes sobre os conteúdos do 

curso e também à sua avaliação do formato, materiais e conteúdos trabalhados. Primeiramente, 

será utilizada uma charge para que os professores discutam sobre diferenças e possibilidades 

de ação. Após isso, serão direcionados a observar a galeria virtual com todos os conteúdos 

trabalhados durante o curso organizados em colunas na plataforma digital Padlet. Eles terão 

tempo, individualmente, para navegar nos conteúdos e responder perguntas sobre partes que já 

sistematizaram em aula, pontos que estão se aproximando e apontar para questões que desejam 

explorar.  

Depois, serão convidados a refletir sobre o objetivo principal do curso e responder à 

mesma pergunta que foi feita no primeiro encontro, para que possam comparar de que maneira 

suas práticas continuaram as mesmas ou se modificaram. Por fim, farão a avaliação do curso 

na plataforma digital Jamboard e serão convidados a comentar sobre: o formato, os materiais, 

os conteúdos e dar sugestões para melhorias. 

 

 A próxima seção deste trabalho dedica-se à análise dos dados colhidos durante e depois 

da realização dos encontros formativos descritos neste capítulo. 
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4 ANÁLISE DE DADOS 

 

Neste capítulo, busca-se apresentar a análise de dados, visando responder aos objetivos 

específicos desta pesquisa, a relembrar:  

 

 Verificar os desdobramentos da formação como facilitadora para a aprendizagem 

de todos os estudantes. 

 Identificar pontos positivos e necessidades de melhorias no formato e conteúdo da 

formação. 

 

As informações colhidas foram separadas em dois corpora de análise, sendo eles: 

Corpus 1: Durante a formação e Corpus 2: Entrevistas.  

O Corpus 1 é composto pelas anotações dos professores, realizadas durante as 

formações, tanto durante os encontros como em seus portfólios individuais, registrados em 

plataforma online Padlet, Google Jamboard e Google Forms. Para a análise deste Corpus, foi 

utilizada a análise de conteúdo, proposta por Franco (2005), que tem como ponto de partida a 

mensagem emitida pelo participante, "seja ela verbal (oral ou escrita, gestual. silenciosa, 

figurativa, documental" (FRANCO, 2005, p. 13).  

Para isto, os dados coletados foram classificados, ou seja, agrupados de acordo com 

temas emergentes após leitura detalhada. Após a descrição dos achados, foi feita a interpretação 

dos dados a partir de inferências. Sobre isso, Franco (2005) explica que a interpretação é a 

significação dada às características descritas no tratamento inicial de dados e que, para fazer 

isto, é necessário inferir os sentidos que as mensagens proporcionam, uma vez que "a inferência 

é o procedimento intermediário que vai permitir a passagem, explícita e controlada, da 

descrição à interpretação" (FRANCO, 2005, p. 26). 

A unidade de registro utilizada para a análise do conteúdo foi o tema, ou seja, frases ou 

parágrafos que continham afirmações sobre determinados assuntos. Ao envolver componentes 

de diferentes ordens, tais como racionais, ideológicos, afetivos e emocionais, Mucchielli (1974, 

p. 51 apud FRANCO, 2005, p. 39) sublinha que é necessário analisar e interpretar o conteúdo 

de cada resposta em seu sentido individual e único, uma vez que acaba-se por obter um grande 

número de respostas permeadas por diferentes significados.  

O Corpus 2: Entrevistas, composto por dados transcritos de entrevistas semiestruturadas 

realizadas online com os participantes, foi analisado a partir da classificação hierárquica de 

palavras, gerado no software Alceste. Após a análise dos dois corpora de dados separadamente, 
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foi feita a comparação dos achados, com o objetivo de traçar relações e padrões com vistas a 

responder aos objetivos específicos desta pesquisa. 

Para iniciar a análise dos dados do Corpus 1: Durante as formações, foi realizada a 

leitura flutuante de todos os registros realizados durante os encontros e nos portfólios dos 

participantes com o intuito de ter as primeiras impressões sobre os dados, como indicado por 

Franco (2005), que descreve o objetivo desta primeira leitura: 

 

A leitura flutuante: A primeira atividade da Pré-Análise consiste em estabelecer 
contatos com os documentos a serem analisados e conhecer os textos e as mensagens 
neles contidas, deixando-se invadir por impressões, representações, emoções, 
conhecimentos e expectativas. (FRANCO, 2005, p. 48) 

 

Após realizada a pré-análise dos dados, foi feita a identificação de categorias. Sobre 

estas, Franco (2005) destaca que devem ser "férteis em índices de inferências, em hipóteses 

novas e em dados relevantes para o aprofundamento de teorias e para a orientação de uma 

prática crítica, construtiva e transformadora" (FRANCO, 2005, p. 66).  

 Assim, os primeiros agrupamentos de registros dos participantes foram feitos, tendo 

como critérios as categorias de sentido a que os participantes se referiam, ou seja, os dados 

foram organizados de maneira a revelar categorias mais amplas, e, depois, subcategorias foram 

criadas, tendo como base Franco (2005): "é importante encontrar alguns princípios 

organizadores e que seriam as categorias mais amplas ou molares, para depois classificar os 

indicadores (categorias moleculares) em módulos interpretativos menos fragmentados." 

(FRANCO, 2005, p. 61).  

 Assim, foram elencadas como categorias de análise do Corpus 1: Reflexão docente, 

Prática docente e Subjetividade do estudante. Ao tratar os dados componentes do Corpus 2: 

Entrevistas, foram criadas quatro categorias a partir dos resultados obtidos com classificação 

hierárquica de palavras, sendo elas: Mudança de concepção, Prática docente, Reflexão 

docente e A aprendizagem e a afetividade. 

 

4.1 Análise do Corpus 1: Durante as formações 

  

O Corpus 1: Durante as formações é composto por dados registrados durante os 

encontros formativos, em plataforma online (Google Form e Google Jamboard) e também por 

dados colhidos nos portfólios dos professores, todos feitos em plataforma Padlet. Dos cinco 

participantes da pesquisa, quatro professores realizaram o portfólio. 
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 Ao utilizar a análise de conteúdo proposta por Franco (2005), foi possível categorizar 

os dados do Corpus 1 em três itens: 1. Reflexão docente, que discute o processo de reflexão 

dos participantes, seus possíveis desafios e benefícios; 2. Práticas docentes, que engloba os 

dados sobre as modificações da ação docente; e 3. Subjetividade do estudante, que comporta 

os comentários dos professores sobre o entrelaçar entre a aprendizagem e as questões subjetivas 

do estudante. 

 A análise da Categoria 1: Reflexão docente pode ser iniciada com a discussão sobre o 

sentimento de estranheza relatado pelos professores diante da proposta de realizar o portfólio 

reflexivo de sua trajetória formativa. Ao serem convidados a realizar os registros de suas 

aprendizagens, os professores pensaram nas barreiras que poderiam existir, tais como como "me 

senti um pouco ansiosa, pensando que não teria tempo para isso" (Professora 5), "achei 

desafiador [...], me senti em uma posição de preguiça de não querer sair da zona de conforto" 

(Professora 2), ou "com medo no início, insegurança" (Professor 1). Apesar de compreender os 

desafios, eles reconhecem a importância da reflexão para a aprendizagem, como relatam: "[...] 

mas acho que será muito importante para a minha auto avaliação" (Professora 5) ou sobre a 

necessidade de sair da zona de conforto, a professora menciona: “sair dessa posição é difícil, 

mas necessário" (Professora 2).  

 Por um lado, os comentários dos professores revelam, por um lado, o seu desconforto 

em relação ao possível trabalho extra que teriam e, por outro, admitem que o convite para 

refletir e registrar é um caminho que pode levar à mudança, como cita a participante: 

 

"estou incomodada com algumas coisas que tenho percebido na minha 

prática, mas não estava ‘tendo tempo’ para parar, refletir e mudar. Então de 

certa forma me senti cutucada". (Professora 2)  

 

 Pode-se dizer que os professores consideraram a prática reflexiva e de registro como 

algo relevante para a sua formação, uma vez que a maioria se engajou na atividade de realizar 

o portfólio. Uma participante destaca que acha "fundamental essa reflexão sobre o processo de 

aprendizagem do educador" (Professora 4), uma vez que "isso nos coloca em uma posição 

muito mais humanizada, sem aquele estereótipo de detentores do saber, afinal estamos sempre 

aprendendo" (Professora 4).  

O portfólio foi utilizado pelos participantes com diversos propósitos: os professores 

fizeram um entrelaçamento de notas dos encontros formativos com menções a estudantes e 

ideias que poderiam beneficiá-los; adicionaram fotos e vídeos de estudantes utilizando sistemas 
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de ajuda, opções e participando de aulas de feedback; por vezes, acrescentaram comentários 

sobre o que deu certo e o que pode ser feito para melhorar. Além disso, dois portfólios contém 

registros de inspirações teóricas, fotos e menção a autores ou a professores universitários e a 

grupos de alunos.  

Por exemplo, o portfólio da Professora 4 inicia com a foto de Paulo Freire e um texto 

em que reflete sobre a necessidade de autorreflexão para a formação crítica, e, ali, discorre sobre 

a importância de ressignificar o estilo de aprendizagem tradicionalista e observar para capacitar 

o estudante, para que ele possa ser protagonista de seu processo de aprendizagem. A Professora 

2 inicia seus registros falando sobre o seu desconforto com o seu comodismo e aprecia a 

oportunidade de refletir ativamente sobre o seu processo:  

 

"obrigada por essa atividade e por colocarem essa reflexão de forma ativa 

em mim neste momento. Estava precisando (e querendo) olhar mais para esse 

meu processo". (Professora 2) 

 

Ainda sobre olhar para o processo, os professores adicionam figuras de pessoas 

quebrando paredes (Professora 4), construindo paredes (Professores 4 e 1) e mencionam: 

"aprendizagem é processo, não resultado" (Professora 4), "o garoto [construindo paredes] sou 

eu" (Professor 1). Pode-se inferir que os docentes se viram como aprendizes e se reconheceram 

no lugar de quem está vivendo um processo de construção. Para além de vivenciar a reflexão, 

a Professora 4 relata o seu desejo de estender esta estratégia para que os seus estudantes possam 

vivenciar esta mesma experiência: 

 

“assim como eu uso esse portfólio para colocar meus questionamentos, 

dúvidas, reflexões, gostaria de fornecer a mesma ferramenta para os meus 

alunos. Entendo que refletir sobre o processo de aprendizagem gera mais 

motivação justamente por trazer essa ideia de autopercepção”. (Professora 

4)  

  

 A prática de reflexão se relaciona com autoconhecimento e, segundo a professora, gera 

um sentimento positivo, de olhar para a sua trajetória como um caminho que foi sendo trilhado 

a partir do seu protagonismo. Ainda sobre a reflexão docente, ao final dos encontros, uma 

participante indica como ponto favorável do curso o fato de "sentir-se mais apta e com mais 

recursos para realizar o que acredito que funciona" (Professora 4) e cita que a formação 



102 
 

 

proporcionou de fato oportunidades para a reflexão docente: "aumentei muito a reflexão da 

minha prática como docente" (Professora 4).  

 A Categoria 2: Prática docente integra os dados que evidenciam as possibilidades de 

ação do professor a partir de sua participação nos encontros formativos. Primeiramente, é 

relevante mencionar a reflexão que fazem de suas práticas ao final da formação em comparação 

com o que relatam no primeiro encontro. Fica evidente que as práticas foram avançando de 

maneira a considerarem as necessidades dos estudantes, ou seja, os docentes passam a ter como 

objetivo compreender o que pode gerar motivação nos estudantes para contribuir para sua 

participação e reflexão sobre o seu processo, como citam os professores:  

 

"hoje considero uma estratégia de acordo com a necessidade e o gosto dos 

alunos". (Professor 1) 

 

"tenho pensado e colocado mais em prática como aproximar o conteúdo dos 

alunos, de forma a deixá-los mais motivados". (Professora 2) 

 

 A mudança de foco, que antes era o conteúdo e passa a ser o estudante, é mencionada 

pela professora 5:  

 

“antes o planejamento se baseava nos objetivos do dia e se eles foram 

atingidos ou não [...] hoje, acredito que com os pilares da motivação, suporte, 

feedback, as aulas levam em consideração o processo e o crescimento 

pessoal”. (Professora 5) 

 

 A Professora 5 também relata que passou a considerar a sua motivação durante os 

planejamentos de aula e que agora passou a "saber separar frustrações que são MINHAS da 

dinâmica da aula". Quanto a isso, relata que a compreensão sobre os benefícios de ter critérios 

bem claros a auxiliou a ter clareza do que esperar dos estudantes, uma vez que a comunicação 

de expectativas é feita de maneira mais direta e visível, algo que antes, quando não realizada, 

trazia muitas frustrações. O Professor 1 menciona, também, que passou a fazer critérios bem 

estabelecidos e a considerar o tempo, as opções e as estruturas de suporte.  

 Ainda sobre a mesma temática, os professores mencionam ter incorporado às suas 

práticas estratégias como a aula OSCAR, as opções de ajuda, os critérios, o feedback e passaram 

a ter um olhar para a motivação dos estudantes, como especificado no Quadro 9, construído no 
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último dia de formação pelos professores. Como estratégias menos utilizadas, citam as rotinas 

de classe e a Taxonomia SOLO.  

 Pode-se inferir que as estratégias mais utilizadas têm como foco aumentar a clareza dos 

estudantes e o desenvolvimento do sentimento de autoeficácia, uma vez que estabelecer 

critérios, sistemas de ajuda, considerar os pilares da motivação para fazer aulas com objetivos 

claros e reflexão ao final relacionam-se com a possibilidade de auxiliar os estudantes a 

participarem do seu processo de aprendizagem, gerando, assim, um sentimento de 

autoconfiança sobre o quanto aprenderam e o que podem ainda aprender. Ao mesmo tempo, a 

estratégia de rotinas de classe é mencionada como prática apropriada por dois participantes, 

enquanto, para os outros três, ela foi pouco explorada. A Taxonomia SOLO foi tema do 

penúltimo encontro e aparece como algo que foi pouco apropriado pela maioria dos professores. 

Pode-se ter como hipótese que as rotinas de classe não foram necessárias nos agrupamentos dos 

professores, talvez pelo pequeno número de estudantes nos grupos. A Taxonomia SOLO foi 

indicada como ainda distante da prática da maioria dos docentes por ter sido algo novo que não 

foi amplamente discutido e operacionalizado durante os encontros. 

 

QUADRO 9 – Práticas docentes ao final do curso 

Participante 

O que eu já tentei 
diversas vezes e 
agora faz parte das 
minhas práticas 

O que eu tentei poucas 
vezes e gostaria de 
aprofundar meus 
conhecimentos ou que 
foram difíceis 

O que eu ainda não 
testei ou não conheço 

1 

Olhar para motivação 
Aula OSCAR 
Critérios: Deve ter e 
incrível 
Ajuda 
Mini aula 
Feedback 
Opções (jogo da 
velha) 
Carrossel de ideias 

Rotinas individuais: 
preciso fazer uma lista 
de todas para deixar na 
minha testa (acabo 
esquecendo de usar) 
 
Rotinas de classe: uso 
muito carrossel de 
ideias, mas as outras não 
aprofundo muito 
 
Rubrica para 2 alunos 
(comecei, mas acabei 
não fazendo) 
 
Portfólio 

Taxonomia SOLO 
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2 

Aula OSCAR 
Ajuda 
Mini aula 
 

Feedback 
Rotinas de classe 
Instruções inclusivas 
Planejamento Tração 
Opções 

Algumas rotinas de 
classe: rumores, 
cotovelo 
 
Taxonomia SOLO 

3 
Aula OSCAR  
Ajuda 

Critérios de sucesso 
e Taxonomia SOLO: foi 
um grande aprendizado 
que preciso trazer mais 
para a consciência nas 
preparações das aulas. 
 
Portfólio 

Rotinas de classe 
(conversa de cotovelo, 
rumores) 

4 

Aula OSCAR 
Trabalhar os pilares da 
motivação 
Instruções Inclusivas 
Rotinas individuais e 
de classe 
Critérios 
Feedback 

Opções  
 
Mini Aula 

Taxonomia SOLO 
(montar uma prova, por 
exemplo) 

5 

Pilares da motivação 
Aula Oscar 
Critérios 
Ajuda 
Rotinas de classe e 
individuais 

Planejamento Tração 
Portfólio 

Rubrica 
Taxonomia SOLO 

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2022). 

 

 Quanto às oportunidades de colocar em prática o que foi vivenciado durante as 

formações, a Professora 2 sugere que algo seja feito para incentivá-lo a sair do piloto automático 

de fazer sempre a mesma coisa. 

 

“Acho que pensar em alguma estratégia para que usássemos mais o que 

aprendemos nos treinamentos. Muitas vezes, na correria do dia a dia, acabo 

esquecendo de algumas coisas ou ideias e não usando muito do que 

aprendemos mesmo sabendo que seria muito incrível. Falando por mim, ter 

uma certa "cobrança" de usar poderia me forçar a fazer isso, como você fez 

a amarelinha com o que deveria ter no portfólio”. (Professora 2) 

  



105 
 

 

Pode-se refletir sobre a complexidade das mudanças da ação docente, que tem um 

caminho que perpassa o encantamento do professor por novas práticas, mas deve ser 

operacionalizada em seu dia a dia, e, para isso, é preciso tempo de planejamento e incentivo. 

Com essa fala, pode-se refletir sobre a importância do trabalho colaborativo dentro da 

instituição como uma possibilidade de promover mais esses momentos de ação e 

compartilhamento. Além disso, pode-se dizer que mudar pode trazer um trabalho extra no 

início, de organização externa, como tempo para planejar e também de uma disponibilidade 

interna do professor para fazer diferente.  

Sobre a amarelinha do portfólio, citada pela participante, vale esclarecer que refere-se a 

uma trilha de aprendizagem feita com opções para que os professores tivessem mais clareza do 

que poderia ser adicionado ao seu portfólio, e, ao mesmo tempo, era um exemplo de opções 

estruturadas pelo formador, que permitia aos participantes fazer escolhas e traçar o seu próprio 

caminho para fazer os registros. Dito de outra maneira, ter mais clareza e poder ter autonomia 

de escolha parece ter auxiliado os participantes a se arriscarem em práticas diferentes e 

desafiadoras. Ao mesmo tempo, ter o compromisso de fazer para compartilhar pôde auxiliar os 

professores a, de fato, fazerem a ponte entre teoria e prática.  

 Deixar os objetivos claros para os estudantes aparece como uma prática docente que 

auxilia não só os estudantes, mas também o professor, que passa a compreender mais o sentido 

do que está fazendo quando tem clareza do que quer, como reflete a Professora 2 em seu 

portfólio:  

 

"entendi agora a necessidade de traçar objetivos para as aulas. Fiz isso agora 

[...] e me deu um norte de novo [...]. Me sentindo mais segura agora, e com 

mais gás. Entendendo mais o sentido do que estou fazendo". (Professora 2) 

 

 Em suma, pode-se apontar que os professores se apropriaram de diversas práticas 

vivenciadas na formação, tais como o estabelecimento de critérios e sistemas de ajuda e a aula 

OSCAR, para aumentar a clareza dos estudantes e também a sua sobre o seu trabalho. Mudar 

as práticas também pode ser um desafio a ser vencido, e, neste aspecto, o trabalho em grupos e 

o incentivo institucional podem auxiliar o professor neste processo de arriscar-se a fazer 

diferente.  

 A Categoria 3: Subjetividade do estudante abrange os comentários que evidenciam a 

importância da motivação e do sentimento de autoeficácia do estudante para a sua 

aprendizagem. Esta questão aparece entrelaçada com as práticas dos professores, descritas a 
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partir do objetivo de motivar e proporcionar a reflexão dos discentes. Ao final do segundo 

encontro, relataram: 

 

"eu aprendi mais sobre ED, a me colocar mais como observador e sobre a 

motivação em sala" (Professora 5) 

 

"sobre como o meu aluno se motiva" (Professor 1) 

 

"sobre como aumentar a motivação nas aulas" (Professora 3)  

 

"a importância de não criar novas aulas e estratégias o tempo todo, mas sim 

ter um olhar atento para ajustar os recursos que eu já tenho para os meus 

alunos [...] a possibilidade de adaptar a aula, e não necessariamente 

modificar ela por completo". (Professora 4) 

 

"A importância da reflexão para o meu trabalho como educadora, lembrar de 

sempre deixar claro os objetivos e relevância da aula". (Professora 2) 

 

 Pode-se compreender que os professores começam a se apropriar da ideia de que eles 

devem ser observadores reflexivos para poder fazer ajustes e facilitar o acesso dos estudantes 

aos conteúdos, o que passa, necessariamente, pela maneira como compreendem as necessidades 

de seus estudantes. No terceiro encontro, também destaca-se que a discussão e as vivências 

sobre critérios e feedback trouxe a questão do acolhimento ao estudante como um ponto chave 

da formação. Ao realizar a atividade de reflexão final, a Professora 5 resume o encontro em três 

palavras: aprendizado, acolhimento e clareza, e explica:  

 

“aprendizado, por aprender como realizar feedback e a importância dos 

critérios; acolhimento, por acolher as individualidades de cada criança e 

disponibilizar atividades para melhorar e avançar; e clareza para colocar os 

objetivos e as metas de forma clara”. (Professora 5) 

  

 A questão da autonomia dos estudantes também é citada como um objetivo a ser 

perseguido, e o uso das estruturas de ajuda é colocado como uma possibilidade de ação para 

tanto, "permitir acesso para que não peçam ajuda sempre e possam conseguir sozinhos" 

(Professora 5). Dar ajuda também é utilizada como uma ferramenta para aumentar a reflexão 
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do estudante sobre o seu processo de aprendizagem: "ampliar as possibilidades de suporte e 

colocar o aluno mais presente no processo". Assim, oferecer estruturas de ajuda aos estudantes 

apresenta-se como uma possibilidade de estimular a sua autonomia e também a sua reflexão 

sobre o que ele precisa, quais os suportes necessários que podem auxiliá-lo a aprender, o que 

aumenta a sua capacidade de metacognição como aprendiz.  

 Durante o sétimo encontro, os professores foram convidados a refletir a partir de uma 

ilustração sobre uma corrida, em que crianças diferentes, com obstáculos distintos, preparam-

se para fazer o mesmo trajeto. Diante de tantos desafios, impostos pela sociedade desigual, os 

professores mencionam a necessidade de se pensar em equidade e, apesar do questionamento 

sobre a impotência diante de tantos desafios, eles mencionam o que podem fazer dentro dos 

momentos da sala de aula, no contexto que vivem, dentro de suas possibilidades:  

 

"Colocar critérios para que seja uma corrida justa e recursos para que os 

obstáculos sejam possíveis para todos enfrentarem, mesmo que com 

dificuldades" (Professora 2) 

 

"Acho que aqui entra nossa discussão sobre recurso, considerando que cada 

participante da corrida terá uma dificuldade, podemos personalizar recursos 

e garantir que todos tenham as mesmas condições quando a largada for 

anunciada" (Professora 4).  

 

 Pode-se inferir, pelos diversos registros, que os professores reconhecem os grandes 

desafios de lidar com as diferenças e, ao mesmo tempo, passam a pensar no que é possível ser 

feito dentro de suas possibilidades para a diminuição das barreiras para o aprendizado de cada 

estudante. Considerar as habilidades e dificuldades dos estudantes é mencionado como uma 

maneira de humanizar o processo de aprendizagem, e, neste sentido, discutir sobre sistemas de 

ajuda parece ter auxiliado a professora a refazer seu olhar sobre os impactos de oferecer ajuda, 

fazendo, assim, um relato que demonstra sua empatia para com o processo de aprendizagem do 

estudante: 

 

“Durante muito tempo, fui resistente à help desk, justamente por achar que 

estava ‘facilitando’ o caminho para o aluno. Hoje, mais desconstruído, vejo 

que essa é justamente uma forma de abrir caminhos, fortalecer e capacitar o 

aluno para que ele, enfim, chegue no resultado esperado – ou o que consegue. 

Tenho utilizado várias nas minhas aulas [...] No fim, me desprender de que o 
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aluno precisa ‘saber tudo’ e ‘decorar’ cada informação me deixa mais livre 

para explorar as suas dificuldades e, consequentemente, humanizar mais o 

espaço de aprendizagem – afinal, eu também preciso de ‘help desks’ para dar 

aula!” (excerto retirado do portfólio da Professora 5)  

 

 A possibilidade de colocar o estudante como consciente de seu processo de uma maneira 

gentil é mencionada pela professora como algo que contribuiu sobremaneira para as suas 

práticas, com a utilização de feedback, como relata em seu portfólio: 

 

“Para mim, o feedback tem sido um dos grandes ganhos dos nossos 

treinamentos, acho um espaço muito acolhedor, de reconhecimento de 

dificuldades e apontamentos gentis sobre âmbitos que poderiam ser 

apontados com agressividade. Acredito mesmo que essa seja a sementinha da 

mudança de mindset fixo, de comportamento e de compreensão das próprias 

dificuldades. Além disso, os alunos ficam imersos em seus próprios processos 

e têm a oportunidade de compreender sua evolução/melhorias através dos 

olhos de um outro”. (Excerto extraído do portfólio da Professora 4)  

  

 Segundo o depoimento da Professora 4, a prática do feedback se apresenta como uma 

possibilidade para promover o protagonismo discente a partir do exercício da metacognição. 

Assim, o estudante passa a compreender de que maneira evoluiu e quais os próximos passos a 

serem metas para a sua aprendizagem.  

 Ainda sobre o feedback, a Professora 2 relata uma experiência desafiadora com esta 

prática, uma vez que os estudantes da escola em que leciona parecem não ter conseguido 

realizar a autoavaliação de maneira a compreender seus acertos e dificuldades, e cita que fez 

 

"algumas atividades de feedback, como auto avaliação, mas não senti os 

alunos engajados. Parecia que eles estavam respondendo para fazer média e 

não foi significativo – eles não sabem fazer isso." (Professora 2) 

  

 Sobre isso, é possível refletir sobre os desafios que se impõem por parte dos estudantes, 

que, por não terem a prática da autorreflexão, podem ter dificuldades para fazê-la no início e, 

assim como outras aprendizagens, precisarão de um trabalho mais extenso para se apropriarem 

de práticas mais participativas e reflexivas. Isto revela, também, de que maneira a realidade em 

que o estudante está imerso pode ser um dificultador para a prática da reflexão, devido aos 
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hábitos criados nos espaços que não têm a participação e a reflexão discente como uma prática 

rotineira. Assim, promover esta mudança pode ser um desafio a ser vencido a partir de uma 

força conjunta, que pode precisar da união de professores e gestores para envolver os diversos 

profissionais que convivem com estes alunos para a possibilidade da formação de práticas mais 

reflexivas, ou seja, pode-se refletir sobre a importância do trabalho colaborativo entre os 

professores e gestores para que mudanças se concretizem na sala de aula.  

 Ao ter como meta promover a autonomia e a sensação de pertencimento dos estudantes, 

a Professora 4 explica que utilizar opções estruturadas auxiliou a estudante a sentir-se mais 

motivada para realizar a atividade e também permitiu ao professor observar as escolhas dela 

para compreender de que maneira ela pensa e se relaciona com o conteúdo, o que, em um 

movimento contínuo, propicia mais momentos de observação para o professor, que passa a ter 

mais repertório para tomar decisões em prol da aprendizagem dos estudantes, como relata a 

Professora 5: 

 

“sinto que, ao estruturar melhor as opções, o aluno se sente mais motivado a 

realizar os exercícios, se sente pertencente e quase que no "controle" da 

situação. Utilizei essa dinâmica em uma aula de gramática e elaborei alguns 

exercícios, exigi alguns em específico e depois deixe livre para que a aluna 

escolhesse quais gostaria de fazer; depois pedi para, ao lado, com um post-it, 

justificar o porquê das escolha – com muita sinceridade, foi ótimo observar 

como ela enxergou os exercícios – por nível de dificuldade, maior e menor 

enunciado, charge, texto, dissertação”. (Excerto extraído do portfólio da 

Professora 5) 

 

Em suma, a Categoria 3 revela o emaranhamento entre práticas docentes e as questões 

subjetivas dos estudantes e evidencia que a prática docente é motivada pelo fato de o professor 

considerar a importância da autonomia, da autorreflexão e do senso de capacidade dos seus 

estudantes.  

Finalmente, a análise do Corpus 1: Durante as formações traz luz para os benefícios e 

desafios no processo de reflexão docente e também para as práticas docentes apropriadas pelos 

professores que garantem mais clareza e possibilidades de reflexão aos estudantes, o que 

perpassa a visão do professor para olhar o estudante em sua individualidade e, então, considerar 

suas necessidades. O desafio de operacionalizar mudanças na prática também é um achado desta 

análise, sendo, portanto, necessário refletir sobre maneiras de apoiar o professor neste processo.  
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Por fim, a última categoria reafirma que a prática do professor é influenciada pela sua 

compreensão da subjetividade do estudante, ou seja, o professor passa a observar e compreender 

a importância de criar oportunidades para o estudante se sentir motivado, capaz e ter autonomia 

para aprender. Apesar disso, o professor pode, por vezes, encontrar dificuldades, uma vez que 

os estudantes não têm familiaridade com a prática da reflexão e autoavaliação, por exemplo. 

Assim, modificar um hábito do estudante pode ser um desafio e foco de um trabalho mais 

amplo, que exige uma mudança na prática de um conjunto de professores e na maneira como a 

instituição compreende e incentiva a participação dos estudantes em seu processo de 

aprendizagem. 

 Na próxima seção deste trabalho, será feita a análise do Corpus 2, ou seja, a análise dos 

dados colhidos em entrevistas realizadas quatro meses após o final dos encontros formativos. 

 

4.2 Análise do Corpus 2: Entrevistas 

  

 A análise do Corpus 2: Entrevistas foi realizada a partir de categorias criadas pelo 

método descendente hierárquico no software Alceste15 que, por segmentar, estabelecer 

semelhanças entre os excertos de texto e fazer a hierarquia de palavras, auxiliou no 

estabelecimento de trajetórias de interpretação. Após transcritas, as entrevistas foram 

processadas no software, e as quatro classes foram identificadas, conforme observa-se no 

dendrograma a seguir (Figura 13). 

 

 
 
 
 
 
 
 

  

 
15 O Alceste é um software que faz a leitura textual e identifica as palavras de maior frequência no corpus de 
análise. A partir da semelhança de conteúdos, realiza a seleção de excertos textuais por meio da classificação 
hierárquica descendente e permite a criação de classes de categorias para a análise do corpus. 
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FIGURA 13 – Classe de palavras do Corpus 2: Entrevistas 

 
Fonte: Gerada em software Alceste (2022). 

 

 As classes foram categorizadas considerando seus sentidos e contextos. 

 

 Classe 1 (11%): Mudança de concepção 

 Classe 2 (41%): Prática docente 

 Classe 3 (30%): Reflexão docente 

 Classe 4 (18%): A aprendizagem e a afetividade 

 

 Ao ser processado no Alceste, o Corpus 2: Entrevistas gerou três classes de palavras, 

sendo elas: Classe 1: Mudança de concepção, que aborda os relatos dos professores sobre a 

necessidade de questionar crenças e vivências para dar espaço para novas práticas; Classe 2: 

Prática docente, que trata das mudanças na prática docente a partir do olhar do professor para 

a individualidade dos estudantes; Classe 3: Reflexão docente, que tem como foco a análise das 

narrativas dos professores sobre a importância da reflexão para o processo formativo; e, por 

último, a Classe 4: A aprendizagem e a afetividade, que traz luz para o emaranhamento entre 
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as questões de pertencimento e autoeficácia do docente e do estudante e seu entrelace com a 

aprendizagem.  

 A seguir, será realizada a análise de cada uma das classes, a partir das palavras do 

dendrograma e dos excertos selecionados pelo Alceste para cada uma delas. 

 

Classe 1: Mudança de concepção 

 

O Corpus resumido da Classe 1 evidencia que a formação recebida mexeu com o olhar 

e as crenças dos participantes em alguns âmbitos. Ao refletir sobre a formação para possíveis 

novas turmas de professores, os participantes relatam a necessidade de as pessoas terem 

abertura para tentar novas práticas, como declara a Professora 5:  

 

"Então eu diria exatamente isso: faz, vai revolucionar, só que você tem que 

estar aberto a ouvir, a entender e a praticar, e ver e dar uma chance". 

(Professora 5) 

 

Sobre o questionamento de crenças e a mudança de práticas, os professores mencionam 

como mudaram em relação ao que pensavam sobre dar ajuda para o estudante. Eles citam que 

dar ajuda foi algo que passou a fazer parte de suas práticas, uma vez que compreenderam que 

oferecer ajuda não era dar "cola" (Professores 2 e 5), mas uma maneira de fazer o aluno aprender 

com mais autonomia, como cita a Professora 5:  

 

"Ele tem um help desk, e essa criança específica está tudo bem e, na verdade, 

aprender a usar o help desk, porque no fim não é uma muleta, você vai tirando 

gradualmente." (Professora 5) 

 

 O participante menciona que, apesar de suas práticas já serem diferentes das aulas 

tradicionais antes da formação, pensava que o aluno não aprenderia se ele pudesse consultar 

uma ajuda: 

 

“claro, não era aquela aula expositiva, eu já tinha um jeito diferente, mas, 

mesmo assim, não era um Ensino Diferenciado, sabe? Por exemplo, eu acho 

que eu tinha muito a crença do help desk sendo cola, mas, então, ele não está 

aprendendo, isso foi mudando”. (Professor 5) 
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Pode-se inferir que a visão que o professor declara ter questionado, que compreende a 

ajuda como sendo uma muleta ou cola, aproxima-se da concepção de aprendizagem sendo igual 

ao processo de avaliação somativa, ou seja, parece que aprender um novo conteúdo ou 

habilidade não se diferencia de um momento avaliativo focado no resultado, que o estudante 

geralmente faz sem consultas. Assim, a fala do professor demonstra que ele parece deslocar o 

foco da sua atenção, que antes era centrada no resultado, para perceber o que pode ser feito 

durante o processo de aprendizagem do estudante. Os professores dão indícios de que 

compreenderam a ajuda como necessária para a aprendizagem e que esta pode ser retirada 

gradualmente de acordo com as possibilidades dos estudantes.  

Aprender sobre o ED também parece ter trazido mais possibilidades para o professor 

refletir sobre como facilitar a aprendizagem dos estudantes e facilitar sua trajetória escolar, 

como relata a Professora 4:  

 

"escutar sobre Ensino Diferenciado e ver como a gente pode dar mais suporte 

e recursos para essas crianças e para a escola para receber essas crianças 

para a gente era sempre encantador". (Professora 4) 

 

A necessidade de questionar e mudar parece remeter-se ao fato de que as teorias e 

práticas vivenciadas durante a formação parecem ir na contramão do contexto de escolas 

tradicionais em que os professores estão inseridos, pois relatam que o ED se contrapõe ao 

"método tradicional que nós aprendemos e que a gente vê nossos alunos aprendendo" 

(Professora 5). O ED parece trazer a concepção de uma educação que vai além do conteúdo e 

que permite ao estudante aprender de maneira mais significativa "sem ser daquele método 

tradicional [...] suado, sacrificante" (Professora 5).  

O papel do professor parece modificar-se para alguém que atua para além dos conteúdos 

escolares, como cita o Professor 1: 

  

"a importância de termos um ensino diferenciado e compreender que a gente 

pode ajudar muito mais do que só passar a matéria, aquilo do tradicional". 

(Professor 1) 

 

Assim, pode-se inferir que os sentidos que os professores dão para a aprendizagem e 

para o seu papel neste processo foram se modificando, como narra a Professora 5:  
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"eu acho que você ensinou a gente a dar um novo significado mesmo para a 

educação". (Professora 5) 

 

 Mudar de perspectiva coloca-se como um desafio diante de uma lógica do modelo 

tradicional, também vivido e esperado por alguns pais dos estudantes, que se mostram 

resistentes à essa nova abordagem, como menciona a Professora 5:  

 

"a dificuldade dos pais de entenderem que o que a gente está fazendo é um 

Ensino Diferenciado, porque, muitas vezes, na nossa posição, eles cobram da 

gente o ensino tradicional." (Professora 5) 

 

Essa resistência dos pais é associada a toda uma lógica de um sistema maior em que 

estamos inseridos, segundo a Professora 5:  

 

“eu vejo muito essa dificuldade do Ensino Diferenciado não só com os 

professores, mas também porque a gente está lutando contra todo o sistema, 

então, os pais também não enxergam isso”. (Professora 5) 

 

 O que a professora pretendeu deixar claro foi que aceitar que cada criança pode precisar 

de algo diferente parece ser um desafio para os pais que, possivelmente, compreendem a 

diferença com estranheza e somente passam a compreender melhor os benefícios do Ensino 

Diferenciado a partir do momento em que percebem a mudança em seus filhos, como explica a 

Professora 5:  

 

"eles veem resultado no filho, veem que o filho está aprendendo, veem que foi 

fazer uma lição de casa com o filho e que ele não teve tanta dificuldade, que 

usou a dica que você deu e deu certo". (Professora 5) 

 

 Os temas abordados na formação aparecem como uma novidade para os professores que 

relatam a diferença entre a maneira que estavam ensinando, muitas vezes baseados em 

experiências próprias, como cita a Professora 5: 

 

“entrei na clínica para dar aula de biologia e eu não tinha essa parte da 

pedagogia, então, eu ensinava através daquilo que eu tinha, que eu já tinha 
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aprendido antes, entende? Com base nas crenças, nas coisas que eu achava 

que eram certas”. (Professora 5) 

 

Compreende-se que a professora, apesar de licenciada, tende a repetir a maneira como 

foi ensinada, uma vez que a sua formação inicial parece não ter sido suficiente para a sua 

formação pedagógica, ou seja, não aprofundou as discussões nas áreas da docência que 

compreendem o conhecimento das didáticas e de práticas que auxiliem o professor a fazer a 

ponte entre o conteúdo e os seus estudantes. Neste ponto, conhecer as práticas do ED torna-se 

uma novidade e um convite para a mudança de olhar sobre como preparar as aulas e como 

considerar o estudante no encontro com o conteúdo. 

 Essa distância entre a vivência do professor e os conteúdos e as práticas da formação 

pode se tornar um desafio a ser vencido, já que exigirá desejo e abertura para experimentar o 

novo e fazer muitas coisas diferentes: 

 

“ele vai aprender algo que ele não aprendeu na faculdade e ele não vivia na 

prática, só que, se ele for com a cabeça de que nada do que eu faço, nada do 

que eu for fazer de diferente, vai dar certo, então, talvez não dê para fazer [a 

formação], porque ele vai ter que fazer muitas coisas diferentes”. (Professora 

5) 

 

 Por fim, a mudança de concepção dos docentes é colocada não só como consequência 

da formação de que participaram, mas da oportunidade de aprender sobre teorias que auxiliam 

na compreensão do funcionamento neural dos estudantes e dos transtornos de aprendizagem, 

como explica a Professora 5:  

 

"eu acho que o conhecimento não só das estratégias de Ensino Diferenciado, 

mas também o professor que entende outros contextos de transtornos, 

contexto de neurociência". (Professora 5) 

  

 Em suma, a análise da Classe 1: Mudanças de concepção coloca como eixo central a 

possibilidade de aprendizagem de uma nova lógica sobre a Educação, que perpassa, 

necessariamente, a disponibilidade do professor de questionar suas crenças e práticas, mesmo 

compreendendo que este novo jeito de ensinar parece estar na contramão do que ele vive no seu 

dia a dia, em contextos de escolas que valorizam o conteúdo mais do que o processo de 
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aprendizagem dos estudantes. Essa mudança de olhar pode ser mais desafiadora para o 

professor por ele não ter vivido ou não ver os seus estudantes vivendo práticas parecidas e, 

também, por esta discussão estar distante da sua formação inicial.  

A abertura para a reflexão acerca das crenças parece ter gerado mudanças de concepções 

e de práticas, como citam os professores sobre a mudança na percepção do que é ajuda e como 

eles a utilizam. Assim, o que antes pensavam ser um prejuízo, agora compreendem como 

importante no processo de aprendizagem. Além disso, o papel do professor aparece como algo 

que foi questionado e modificado pelos participantes, que mencionam que o seu papel vai além 

de passar conteúdos. Pode-se inferir que eles estiveram abertos para a mudança durante o curso 

e que esta postura pode ter trazido desafios, mas também revelou-se como uma possibilidade 

de rever crenças e práticas. 

 

Classe 2: Prática docente 

 

A análise da Classe 2: Prática docente agrupa as narrativas dos professores sobre as 

mudanças nas suas práticas e de que maneira elas dialogam com a aprendizagem dos estudantes. 

A mudança de práticas parece estar estreitamente relacionada com a mudança de objetivos do 

professor ao planejar as aulas. Os excertos trazem foco para o fato de que as estratégias 

vivenciadas e discutidas na formação foram apropriadas pelos docentes, ou seja, as novas 

práticas docentes extrapolam a aprendizagem de uma nova técnica e são utilizadas, 

transformadas, e até mesmo outras práticas diferentes das vividas na formação emergem, o que 

revela a apropriação de um propósito maior por parte do professor. 

O objetivo do professor parece ter sido modificado com o passar das formações, e isto 

impactou o seu planejamento de aula, como narra o Professor 1:  

 

"dentro da sala de aula, mudou o meu planejamento, e, como mudou o 

planejamento, eu já entrava na sala de aula com outro objetivo." (Professor 

1)  

 

Sobre o novo objetivo, pode-se inferir que existiu a mudança de foco do conteúdo 

acadêmico para foco no processo de aprendizagem do estudante, em sua perspectiva cognitiva 

e emocional, uma vez que o professor passa a considerar a subjetividade dos estudantes como 

norte para as suas práticas. Considerar as individualidades dos estudantes parece se relacionar 

com a ação docente de proporcionar atividades que tenham significado e que façam os 
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estudantes se sentirem capazes. Pode-se concluir que, ao considerar as individualidades deles, 

o professor consegue se aproximar dos alunos para promover a sua reflexão sobre o processo 

de aprendizagem. Neste sentido, o objetivo do professor parece se deslocar de um transmissor 

de conteúdos para aquele que auxilia o desenvolvimento do sentimento de autoeficácia dos 

estudantes e também de suas habilidades de metacognição, como explica o Professor 1:  

 

“respeitando as individualidades de cada um, que eles consigam fazer, se 

sentir capazes de fazer as atividades, eles consigam relacionar com o 

cotidiano deles, fazer a metacognição, conseguir perceber o que eles 

mudaram, e o que eles conseguiram avançar; então, hoje, já entro com outro 

objetivo na sala”. (Professor 1)  

 

 Percebe-se que mudar o objetivo da sua ação está ancorado em uma convicção de 

contribuir para a vida do estudante para além da compreensão de conteúdos acadêmicos e 

sucesso escolar, mas para o seu desenvolvimento na vida, como ser humano, como relatado 

pelo Professor 1, quando cita a importância de 

 

"que eles se sintam mais capazes. Eu acho que muda o nosso processo, a nossa 

missão, a gente muda o nosso objetivo dentro da sala de aula; isso ajuda essas 

crianças de um jeito sem tamanho, assim, muda completamente a vida deles." 

(Professor 1). 

 

 Nesta perspectiva, realizar o Planejamento Tração foi apontado como uma oportunidade 

de pausa para refletir sobre as facilidades e possíveis dificuldades de um grupo, o que contribui 

para pensar em como auxiliar a todos os estudantes, como cita o Professor 1:  

 

"a gente está pensando em auxiliar o grupo todo, a gente está pensando nas 

individualidades. Eu acho que ajuda muito, nessa hora, a pensar, tanto que 

no Planejamento Tração é o momento de a gente pensar sobre essas 

individualidades e maiores dificuldades". (Professor 1)  

 

 O estabelecimento de critérios nas atividades é citado pelos professores como algo que 

auxilia o estudante a ter uma direção no que precisa aprender, mudando a sua relação com os 

conteúdos, e passa a ter mais consciência e autonomia para vivenciar a sua aprendizagem, ou 

seja, "muda [...] a visão do aluno daquele exercício, porque, sem critérios, fica jogado [...], a 
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criança não tem uma direção, então, foi uma estratégia que ajudou muito tanto na aula 

individual quanto na de grupo" (Professor 1) já que "quando eu estava com o critério bem 

estabelecido, eu sentia que os alunos conseguiam se perceber muito melhor dentro daquilo" 

(Professor 1).  

 Vê-se que o professor se apropriou da prática e a utiliza em suas aulas individuais e 

coletivas, o que indica que ele tem claro o propósito do estabelecimento de critérios e o seu 

benefício para os estudantes, que é ter mais clareza sobre a sua aprendizagem e, assim, maior 

possibilidade de refletir sobre suas conquistas e próximas metas. Em outras palavras, ter os 

critérios claros auxilia os estudantes a terem maior autonomia na análise do seu desempenho. 

 A autonomia do estudante articula-se com as falas dos professores sobre sistemas de 

ajuda na sala de aula. O professor cita a mudança na atitude de um estudante que se colocava 

sempre como dependente de ajuda do professor, para alguém que passou a tentar fazer sozinho, 

mesmo acertando uns exercícios e errando outros, como ele relata: “‘Dá aqui que eu quero 

tentar fazer sozinho’, então já mudou assim, [...] ‘eu quero tentar’” (Professor 1). O estudante 

passou a ter mais senso de capacidade para realizar a atividade com autonomia, como cita o 

professor:  

 

"ele não queria fazer sozinho, ele não estava se sentindo capaz de fazer a 

atividade, e, aí, com o help desk [...] ele falou assim, dá aqui que eu quero 

tentar fazer sozinho, então já mudou assim, eu quero tentar." (Professor 1) 

 

Pode-se concluir que, ao perceber a necessidade do estudante e a sua insegurança diante 

do conteúdo, o professor mudou a sua ação e ofereceu sistemas de ajuda que foram 

significativos para a promoção de sua autonomia. Infere-se, portanto, sobre o fato de que a 

mudança na ação docente se relaciona com a sua percepção sobre o sentimento dos estudantes 

em relação a uma atividade. 

 Parece considerável relatar a apropriação das práticas vividas e discutidas na formação 

pelos professores. Os excertos da Classe 2 demonstram que as práticas extrapolam a maneira 

como as estratégias foram vivenciadas durante a formação, já que foram utilizadas, adaptadas 

para diversos estudantes, com necessidades e idades distintas, tanto para aulas individuais como 

em grupos, como cita a professora:  
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"com os pequenos foi bem legal, principalmente. Até hoje a gente usa muito, 

ensina para os novos professores a questão do help desk, fazer a mini aula 

para auxiliar nas aulas tanto individuais e nos grupos dos maiores." 

(Professora 3) 

  

 O Professor 1 cita que utilizou a estratégia de opções e ampliou o que havia sido feito 

na formação; explica, ainda, que combinou duas estratégias e, inspirado em um jogo de 

televisão, conseguiu dar opções e ajuda para o estudante de uma maneira significativa para ele:  

 

"eu peguei a estratégia do jogo da velha que era ajuda e opções e fiz uma 

maneira com que se tivesse um jogo nela". (Professor 1) 

  

 A adaptação das rotinas de grupo também foram citadas como potentes tanto para as 

aulas de grupo quanto para as aulas individuais. O Professor 1 explica que utilizou a rotina 

Carrossel de Ideias, originalmente vivenciada para permitir a troca de informações em grupos, 

em aulas individuais com alguns ajustes:  

 

"fui adaptando de acordo com os grupos, mas é uma estratégia que funciona 

no grupo e no individual". (Professor 1) 

 

Conclui-se que o professor parece ter ganhado repertório para pensar em suas aulas, isso 

porque o seu aprendizado foi conceitual, ou seja, para além das estratégias propostas no curso 

de formação. Uma evidência disso é a utilização de estações de aprendizagem, mencionada 

como uma estratégia que permite maior observação dos estudantes e ajuda para grupos 

pequenos, apesar de não ter sido conteúdo da formação, mas que se relaciona com o fato de 

fazer agrupamentos para auxiliar a observação e o trabalho específico com os estudantes, como 

cita o professor:  

 

"então, eu consegui pensar em uma maneira que eu conseguisse observar, 

mas que eu conseguisse também estar ali para dar assistência nos grupos que 

mais demandavam ajuda". (Professor 1) 

 

Uma outra evidência relevante sobre a prática apropriada do professor é a aplicação dos 

conceitos do curso em sua vida pessoal, quando o professor cita que a teoria sobre motivação 

ajudou-o a identificar o que estava gerando falta de motivação em uma situação de grupos de 
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estudos de que participava; assim, conhecer os pilares da motivação ajudou-o a identificar o 

que ele estava sentindo e a agir para que pudesse se sentir mais motivado: "eu consegui me 

sentir mais pertencente, estou um pouco mais motivado" (Professor 1). 

Modificar as práticas docentes parece fazer parte de um processo complexo que inclui 

a motivação docente como a espinha dorsal, assim, o professor desenvolve o sentimento de 

autoeficácia para conseguir fazer diferente, do seu próprio jeito. A modelização e a vivência 

das práticas durante as formações são apontadas como relevantes para este processo:  

 

"a gente se sentia com autonomia, a gente se sentia capaz de fazer, porque a 

gente tinha visto na prática mesmo". (Professora 5)  

 

 Além disso, sentir-se acolhida no grupo de docentes também é colocado como um ponto 

forte da formação:  

 

"a gente tinha significado e estava pertencente ao grupo [...] eu acho que o 

grupo era bom, acho que isso ajudou". (Professora 2) 

 

Além do acolhimento, a professora diz que o "grupo era bom" (Professora 2). Pode-se 

inferir que o grupo também auxiliava na construção de práticas nos momentos de trabalho em 

grupo, constantes nos encontros formativos.  

 Em síntese, pode-se concluir que a análise da Classe 2: Práticas docentes aponta para as 

possíveis razões para a modificação das práticas, que passam, primeiramente, pela compreensão 

dos docentes sobre as necessidades do estudante para, então, o questionamento sobre qual o 

objetivo de suas práticas, ou seja, modificar práticas parece perpassar a sua compreensão sobre 

o seu propósito como professor.  

 Preencher o Planejamento Tração surge, dessa forma, como uma oportunidade de 

reflexão sobre a individualidade dos estudantes e o estabelecimento de sistemas de ajuda como 

auxiliares na prática da autonomia dos estudantes. O estabelecimento de critérios e opções 

também aparecem como práticas potentes para aumentar a clareza e a autorreflexão dos 

estudantes.  

 Por fim, a experiência de ter autonomia durante as formações e também de vivenciar as 

práticas em um grupo acolhedor parece favorecer a que os professores se sintam capazes e 

motivados de se arriscar em novas ações. Assim, a prática do professor reflete um aprendizado 

que extrapola e supera as atividades vividas na formação, uma vez que as adapta, flexibiliza e 
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cria novas maneiras de fazer, ou seja, as suas práticas são frutos da apropriação não só do como 

fazer, mas sobre o porquê fazer diferente. 

 

Classe 3: Reflexão docente 

 

 A análise da Classe 3: Reflexão docente concentra excertos que focalizam o processo 

de aprendizado do professor, que, por sua vez, reverbera nas suas ações. A construção de sua 

subjetividade, que aceita o outro em suas individualidades, perpassa a compreensão docente de 

que ele também é diferente e tem espaço para expressar a sua individualidade, como cita a 

Professora 3 sobre a importância de ter liberdade para se expressar:  

 

"no portfólio, eu sentia que eu tinha oportunidade de fazer do meu jeito, 

colocar até umas observações, assim". (Professora 3) 

 

 Ainda sobre a autonomia, a Professora 4 também menciona que teve a liberdade para 

criar o seu portfólio de maneira que fosse um  

 

"espaço que eu poderia escrever essas reflexões, colocar uns devaneios e um 

espaço para eu anotar com as minhas palavras e com o jeito que eu estava 

entendendo o que você estava passando pra gente". (Professora 4) 

 

A prática da autonomia docente durante o processo de formação parece repercutir na 

compreensão das necessidades dos estudantes. Assim, estar ativo e ter voz durante a formação 

também dialoga com a compreensão de que os estudantes devem estar igualmente ativos e 

conscientes do seu processo de aprendizagem, cabendo ao professor abrir caminhos, aceitar as 

diferenças e  

 

"mostrar que eles podem, sabe? Que eles têm esse direito, que aquele espaço 

é dele, que a escola é dele; ele tem que ocupar, eles precisam falar, eles 

precisam ser ativos". (Professora 4) 

 

Quando o professor compreende essa necessidade de envolver o estudante no seu 

processo de aprendizagem, ele passa a oportunizar a reflexão em suas aulas, como relata a 

Professora 4:  
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"no grupo, a gente fez o portfólio do curso de práticas para a vida, e era legal 

porque, todo final de aula, a gente colocava um tempinho [...] para eles 

colocarem as reflexões da semana". (Professora 4) 

 

A Professora 2 também acrescentou momentos em suas aulas para que os estudantes 

fizessem a autorreflexão, mas encontrou desafios na turma, uma vez que os estudantes parecem 

não estar acostumados com a prática, o que os fez ficarem fixados em uma nota e não na 

compreensão do seu processo de aprendizagem, como cita:  

 

"às vezes, esse critério, eles tinham colocado coisas muito altas lá". 

(Professora 2) 

 

Refletir sobre as práticas é um processo profundo que pode ser desafiador também para 

o professor, especialmente se as práticas docentes estiverem distantes daquelas propostas na 

formação, como cita a Professora 4:  

 

"se um professor mais tradicionalista, que também não teve tantas 

oportunidades de ter contato com esse tipo de curso, talvez ele tenha que rever 

um pouco as condutas, e esse processo talvez seja desafiador." (Professora 4) 

 

Os desafios sobre a reflexão docente aparecem, também, em relação ao tempo para 

realizá-las e à impossibilidade de organizar a escrita quando a carga de mudanças é muito 

grande. Assim, os professores sugerem que o encontro tenha um momento de registro para que 

eles possam gravar as suas impressões, seus sentimentos e aprendizados logo após cada 

encontro formativo, como uma maneira de facilitar a prática reflexiva, considerada importante 

para a sua formação. Registrar as mudanças aparece como um desafio para a Professora 3, que 

indica a sua dificuldade em organizar o que estava acontecendo mentalmente com ela para 

conseguir registrar e diz que  

 

"por mais que eu fizesse todas as reflexões, eu sabia, eu poderia colocar lá, 

estava tão difícil lidar mentalmente com elas, que eu acho que ficava mais 

difícil ainda colocar no papel". (Professora 3) 
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Conclui-se que o processo de registrar é permeado por sentimentos positivos e também 

negativos, como relata a professora sobre a maneira como utilizou o portfólio para anotar suas 

crises e sentimentos: 

 

“primeiro, de colocar as minhas reflexões, minhas crises como professora, 

então, era meio que um depósito, assim, de todo esse sentimentalismo 

envolvido na profissão e também de anotar as estratégias e práticas que eu 

queria aplicar com os alunos”. (Professora 4) 

  

 A reflexão docente é apontada como "extremamente importante na nossa profissão para 

a gente não cair na rotina e não sair fazendo sempre as mesmas coisas" (Professora 2). 

Percebe-se que a prática reflexiva auxiliou o professor a ver que o seu processo não está pronto, 

mas é continuamente construído a partir das suas reflexões sobre si mesmo, de suas próprias 

diferenças e dificuldades, ou seja, o questionamento de suas crenças, sentimentos e práticas 

levará a novas compreensões, novos propósitos e, consequentemente, a novas ações dentro da 

sala de aula.  

 Para além do tempo durante as formações para fazer os registros reflexivos, uma 

professora menciona que talvez algum tipo de "tarefa ou mais essa cobrança de fazer para o 

próximo encontro e aplicar" (Professora 2) pudesse auxiliá-la a se arriscar em novas práticas e 

a refletir mais. Apesar de dar essa sugestão, a própria professora comenta: "não sei se o caminho 

é esse" (Professora 2). Esta fala pode ser um indício de que, apesar de desejar mudar, os 

professores encontram desafios para agir de maneiras diferentes e que, portanto, podem precisar 

de apoio neste processo. Nesta perspectiva, o trabalho em grupos pode ser pensado como uma 

possibilidade para que os professores se auxiliem, busquem novas práticas e possam construir 

a cultura de compartilhar benefícios e desafios de novas ações. 

 Ainda sobre este tema, estruturar e sugerir reflexões para os professores registrarem 

aparece como algo benéfico:  

 

"eu acho que seria legal ter a amarelinha, mas, enfim, foi legal do jeito que 

aconteceu, foi importante também". (Professora 4) 

 

 A professora relata a dificuldade que teve no começo da escrita do portfólio, quando 

teve total liberdade para pensar em como fazer as suas anotações, e como isso a fez se sentir 

perdida. Após ter a trilha de aprendizagem em formato de amarelinha com sugestões de 
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reflexões, a professora relata que ficou mais motivada, pois tinha mais clareza do que podia ser 

feito. Apesar de apontar que a estrutura a auxiliou a engajar-se na atividade, ela faz uma reflexão 

sobre o processo que viveu e relata que não ter o direcionamento no início a fez sentir como se 

sentem seus alunos quando as consignas não ficam claras e que vivenciar as duas maneiras foi 

importante para ela desenvolver essa empatia e percepção da necessidade dos seus estudantes.  

 Conclui-se que vivenciar os processos na formação auxilia os professores a 

compreender os processos vividos pelos seus estudantes.  

 

Classe 4: A aprendizagem e a afetividade   

 

 A lista de palavras gerada pelo software Alceste para a Classe 4 inicia-se com palavras 

que remetem a um vídeo citado diversas vezes pelos participantes durante a entrevista, cujo 

conteúdo tem como tema central a importância de ensinar sobre feedback para os estudantes16. 

No entanto, ao aprofundar a análise de dados com a leitura dos excertos selecionados para 

compor esta classe, percebeu-se um conceito mais abrangente, que coloca o feedback como 

mais uma das estratégias utilizadas que convergem para a questão da autorreflexão e da 

motivação, tanto do discente como do docente.  

Primeiramente, a visão do professor de que a aprendizagem é um processo que deve ser 

feito em uma caminhada compartilhada com os estudantes mostra-se relevante para a 

compreensão da análise desta Classe, e considerar os seus sentimentos e motivações é parte 

primordial desta construção.  

Ao aprender sobre feedback, os professores apontam como foram tocados pela prática 

de aceitar a aprendizagem como um processo a ser feito "falando com carinho [...] de ter esse 

olhar com o aluno" (Professora 2). A escuta ativa das opiniões dos estudantes e de suas 

reflexões também é relatada como uma das práticas que considera a afetividade tanto do 

professor quanto do aluno. De um lado, o professor se sente tocado por ver o efeito de sua ação 

para a afetividade dos estudantes, que, ao terem espaço para serem escutados e para 

participarem do seu processo, sentem-se também acolhidos, como cita a Professora 4, quando 

fazia feedback com os seus estudantes:  

 

 
16 Vídeo: “A borboleta de Austin”. Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=-ttW8lVzGIk. Acesso em: 
21 abr. 2021. 
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"era tão bonito de ver como eles se sentiam queridos, assim, de, tipo, ‘nossa, 

a minha opinião importa, o que eu acho disso aqui realmente importa, vocês 

vão mudar se eu falar alguma coisa’". (Professora 4) 

  

 Caminhar com o estudante e mostrar os passos para a sua evolução ganham espaço nas 

práticas docentes com estudantes que eram resistentes a mudanças, como cita a Professora 5:  

 

"não só eu dar o feedback, mas mostrar como evoluir. Eu usei com [...] 

garotinhos bem resistentes o vídeo do Austin". (Professora 5) 

 

 Compreender que a aprendizagem é um processo que não está fixo em dois polos 

extremos de sucesso ou fracasso e compreender que cada estudante tem um processo diferente 

de aprendizado também foram citados pela professora como questões que a tocaram muito: 

 

“eu lembrei de você por causa disso, de que não é assim: insuficiente ou 

excelente, sabe, essa coisa de comparação. Então, acho que essas foram 

coisas que me marcaram. Aquele videozinho da borboleta para sempre no 

meu coração, juro que fez muito sentido com o que eu mais quero. Eu chorei 

vendo o vídeo. (Professora 2) 

 

A questão da motivação e do propósito do seu trabalho, que é estar junto com o aprendiz 

e construir junto com ele um caminho consciente de sua aprendizagem, aparece como foco de 

emoção para a professora, que parece se reconhecer no papel do professor do vídeo, que ensina 

aos seus estudantes sobre como fazer feedback, ou seja, ensina-os a olhar a aprendizagem como 

algo em processo e auxilia-os a compreenderem como falar e como escutar o feedback para que 

avancem em suas aprendizagens.  

 A motivação do professor para aprender parece dialogar com o seu sentimento de 

capacidade diante dos desafios que a prática impõe, ou seja, o fato de ter repertório para pensar 

e agir de acordo com as necessidades dos estudantes é apontado pelo professor como algo 

motivador, que o faz desejar aprender mais:  

 

"naquela época, eu até me sentia meio incapaz em alguns casos, hoje não, 

hoje [...] a gente tem estratégia, tem como dar certo, então, dá para ver a 

evolução e dá vontade de querer aprender mais, de evoluir mais". (Professor 

1) 
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 As motivações docentes e discentes parecem acontecer em uma relação entrelaçada, de 

causa e consequência, em um ciclo contínuo de retroalimentação. Ao refletir sobre as práticas, 

os professores faziam conexões com as necessidades de seus alunos, o que gerava uma sensação 

de satisfação, já que se sentiam com mais capacidade de ação diante dos desafios que apareciam, 

e, ao colherem frutos positivos do seu trabalho, ou seja, ao verem os estudantes aprendendo e 

mais participativos e motivados, os professores se motivam a refletir mais e a continuar a 

avançar, como aparece na fala do Professor 1:  

 

“quando eu comecei a me organizar, tal dia, marcava na agenda, vou fazer o 

portfólio. Aquilo foi me facilitando no sentido de que [...] eu conseguia 

analisar e conseguia melhorar, eu sentia quando eu estava escrevendo o 

portfólio eu já pensava em quem ia se beneficiar”. (Professor 1) 

 

 A afetividade do estudante é valorizada na prática da Professora 4, que relata a 

importância de vivenciar o mesmo sentimento de acolhimento e autonomia durante as 

formações e cita que, ao ter opções de como se expressar, sente-se valorizada, acolhida na sua 

individualidade, e é assim que deseja que o seu aluno se sinta:  

 

"nossa, tá bom, eu vou escolher o que eu mais gosto, [...] que gostoso, eu 

posso escolher, não precisa ser igual de todo mundo, e, aí o aluno também se 

sente assim". (Professora 4)  

 

 O estudante também fica motivado diante de mais opções, como relata o professor:  

 

"eu dei opções, e isso motivou, porque, se fosse só escrever, ele já não estaria 

motivado [...] e acabou escrevendo porque ele estava fazendo um desenho e 

precisou fazer um balão e precisou escrever". (Professor 1) 

 

 Deixar os objetivos da aula visíveis para os estudantes também é apontado como uma 

prática que estimula a autonomia dos estudantes, ou seja, possibilita que eles possam ser mais 

ativos e participativos durante a aula, como cita a Professora 4:  

 

"quando eles conseguem ver o que está planejado na lousa e o que tem na 

sala que pode ser relacionado com aquilo, eles já ganham mais autonomia". 

(Professora 4) 
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Por fim, a prática de registro de sentimentos e pensamentos parece ser reconhecida como 

relevante para o processo de aprendizagem dos professores, apesar de poder encontrar 

resistência para a sua execução:  

 

"na plataforma do portfólio, tudo o que eles sentiram, o que eles pensaram. 

[...] Alguns professores podem se sentir pressionados [...] não tenho nenhuma 

ideia agora, não estou conseguindo escrever". (Professora 4) 

 

Para facilitar este registro, a professora sugere novamente que o professor tenha 

autonomia para escolher a maneira de fazer o seu registro: "grava um áudio, grava um vídeo 

para você mesmo, faz um desenho" (Professora 4).  

A questão da motivação do professor e do aluno aparece relacionada com a sua 

capacidade de sentirem-se capazes de participar e de ter autonomia para escolher como se 

expressar. Ao ter como propósito aumentar a participação e a motivação, existe um foco nos 

sentimentos de pertencimento e autoeficácia, que valorizam o processo de aprendizagem de 

cada pessoa. 

 Em suma, a análise do Corpus 2: Entrevistas revela os desdobramentos da formação 

para a prática docente e para a aprendizagem dos estudantes. A mudança de práticas perpassa, 

primeiramente, os desafios de mudança de olhar dos docentes, que, em uma lógica social do 

ensino tradicionalista, veem-se diante de práticas muito diferentes das que viveram como 

aprendizes e das que são esperadas por pais dos estudantes, por exemplo, inseridos em contextos 

de escolas em que o foco é o conteúdo escolar. A formação com princípios e práticas do ED 

apresentou-se como uma janela para mudar o olhar do professor para valorizar o processo de 

aprendizagem dos estudantes e não somente o resultado final.  

 Nesta perspectiva, de olhar o estudante em processo de aprendizagem, a análise de 

dados revela que o professor passou a questionar o seu objetivo como docente ao pensar nas 

dificuldades e habilidades dos estudantes, algo também entrelaçado com o vivenciar de uma 

formação que permitiu experimentar os sentimentos de autonomia, pertencimento e 

autoeficácia.  

Assim, as técnicas vivenciadas na formação aparecem de forma apropriada nas falas dos 

professores, que passam a utilizar critérios, objetivos claros, feedback com o propósito de 

auxiliar os estudantes a desenvolverem mais autonomia, motivação e reflexão sobre o seu 

processo de aprendizagem. A participação em uma formação que promove o sentimento de 

autoeficácia e pertencimento, por meio da modelização de práticas e do trabalho em grupos, 
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aparece como um ponto favorável para que o professor reflita sobre como ele deseja que os 

estudantes se sintam, o que reflete em suas práticas.  

Por fim, a afetividade docente e discente parecem se relacionar em um sistema de 

retroalimentação contínua, ou seja, ao refletir e agir considerando os estudantes em suas 

individualidades, estes se mostram mais engajados e participativos em sua aprendizagem, ao 

mesmo tempo em que o professor reconhece a importância de seu trabalho e motiva-se para 

avançar em práticas que vão entrelaçando a motivação e a aprendizagem dos seus estudantes.  

Dessa forma, participar de formações em que há o sentimento de pertencimento no 

grupo, com a vivência de possibilidades de escolha sobre como se expressar e com acesso a 

conteúdos que auxiliam o professor a lidar com os desafios do seu dia a dia, é indicado como 

fator que motiva o professor a aprender mais e a refletir sobre a sua ação docente.  

 

4.3 Resultados: possibilidades e desafios 

 

Ao analisar os dados do Corpus 1: Durante as formações e do Corpus 2: Entrevistas, é 

possível traçar paralelos de semelhanças entre os seus resultados. Ambos os corpora indicam 

que a formação recebida contribuiu para a reflexão do professor sobre o seu objetivo como 

docente, que passa a considerar as individualidades dos estudantes para propor atividades que 

os auxiliem a aprender, mas, agora, ao invés de focar apenas no conteúdo das aulas, parece 

existir um olhar para o desenvolvimento de oportunidades para que o estudante se sinta mais 

capaz, motivado e participativo no seu processo.  

A reflexão do professor sobre o seu processo de aprendizagem surge como algo vital 

para a mudança, apesar de ser desafiador por questionar crenças e práticas e também por ter a 

falta de tempo como um dificultador. A prática docente aparece atrelada às reflexões dos 

professores sobre os resultados que veem nos estudantes, portanto, as práticas que auxiliam na 

clareza e promovem a autonomia e a metacognição dos estudantes aparecem como apropriadas 

pelo professor. Assim, práticas como disponibilizar sistemas de ajuda, fazer critérios, feedback 

e aula OSCAR aparecem relacionadas com falas que revelam os benefícios dessas para a 

afetividade dos estudantes, que passam a se sentir mais capazes e desenvolvem maior 

capacidade de refletir sobre o seu processo.  

Ainda sobre a afetividade, os resultados apontam que o sentimento do professor, 

vivenciado nas formações, funciona como propulsor de ações junto aos estudantes. Dito em 

outras palavras, o fato de terem vivenciado estratégias que valorizavam a escolha, a autonomia 

e o sentir-se capazes e acolhidos em atividades em grupo reverbera em seu desejo como 
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docente. Neste sentido, a modelização de práticas, o uso do portfólio e do trabalho em grupo 

para discussão de práticas docentes mostraram-se positivos para a formação.  

Como pontos de melhoria, pode-se apontar a necessidade de cuidar do tempo dos 

encontros formativos, para que estes permitam ao professor fazer seus registros reflexivos em 

seus portfólios. Além disso, o desafio de operacionalizar novas práticas foi indicado como algo 

a ser melhorado em próximas formações, podendo-se pensar sobre um formato que envolva o 

trabalho colaborativo dos professores entre as formações para testar e discutir possibilidades e 

limites de novas práticas.  

O fato de os estudantes não estarem acostumados com a prática da reflexão também 

emerge como uma dificuldade para o professor. Sobre isso, é preciso ponderar acerca do 

contexto e dos hábitos dos estudantes, que não foram chamados para participar e refletir durante 

anos de sua vida escolar, e das dificuldades que podem se apresentar no início do trabalho. 

Assim, é relevante pensar nos múltiplos fatores que podem estar envolvidos nesta mudança, ou 

seja, para que isto aconteça, pode ser necessário uma ação conjunta de professores e da gestão 

escolar para construir uma cultura de participação e reflexão dos estudantes na instituição, o 

que envolve um processo complexo de mudanças de crenças e práticas.  

Como desdobramentos da formação, pode-se concluir que os professores tiveram 

oportunidades de refletir sobre o seu papel como docentes e de repensar suas práticas para 

considerar as individualidades e afetividades do seu aluno. Assim, os estudantes parecem ter 

vivenciado caminhos de maior reflexão e consciência sobre a sua trajetória de aprendizagem. 

Pode-se inferir, ainda, que os estudantes se sentiram mais motivados por se sentirem mais 

capazes e pertencentes durante as aulas, o que impacta positivamente na sua aprendizagem. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 Esta pesquisa teve como objetivo central compreender as possibilidades e os desafios 

de uma formação docente inspiradas no ED e no DUA para a promoção da aprendizagem dos 

estudantes de um grupo diverso. O contexto foi uma clínica multidisciplinar que atende crianças 

e adolescentes com dificuldades, transtornos de aprendizagem e deficiências no contraturno 

escolar, em aulas de reforço individual e aulas em pequenos grupos de, no máximo, nove 

estudantes.  

 A partir do estudo das teorias e práticas docentes baseadas no DUA e no ED – temas 

estudados em diversos países e que recentemente chegou ao Brasil, com estudos ainda esparsos 

–, vislumbrou-se a possibilidade de contribuir para a literatura a partir da análise de uma 

formação docente baseada em práticas que considerem a variedade de habilidades e 

dificuldades de todos os estudantes em um mesmo grupo.  

Tendo isto posto, foi realizada uma formação em sete encontros no decorrer do ano de 

2021, que teve como temas: o planejamento de aula, as discussões sobre diferenças e motivação, 

critérios de sucesso, feedback, estruturas de ajuda para a aprendizagem, o estabelecimento de 

opções para autonomia e engajamento e a Taxonomia SOLO.  

Baseando-se nos estudos correlatos analisados no Capítulo 2 deste trabalho, fez-se a 

escolha por estratégias formativas que priorizassem a modelização da prática docente, a 

discussão de casos reais e o trabalho em grupos e que propiciassem a reflexão do professor 

sobre a sua trajetória formativa. Deste modo, propôs-se aos professores vivenciar as práticas do 

ED e do DUA de modo homólogo durante os encontros e confeccionar um portfólio de sua 

trajetória formativa.  

Os princípios do DUA e do ED se complementam com relação ao ensino que considere 

as diferenças e promova o desenvolvimento de estudantes conhecedores, autorregulados e 

motivados. Assim, as teorias que surgem no contexto de ensino de pessoas com deficiência 

foram abordadas neste estudo com o intuito de contribuir para aprendizagem de todos os 

estudantes, independentemente de seus diagnósticos, uma vez que ambas as teorias têm como 

cerne o reconhecimento das diferenças e pressupõem que todas as pessoas podem se deparar 

com barreiras para aprender em algum momento de sua vida escolar, independentemente de 

condições específicas de cada um. A partir disso, propõem que o ensino seja flexível e que o 

professor esteja atento às necessidades dos estudantes, que, por sua vez, são chamados a 

participar do seu processo de aprendizagem de modo ativo e consciente.  
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 O DUA discute, a partir de redes neurais envolvidas na aprendizagem, possibilidades 

de criação de uma sala de aula que tenha como princípio práticas flexíveis para garantir que os 

estudantes possam ter opções para a maneira que têm acesso aos conteúdos, como se expressam 

e também maneiras que estimulem a sua maneira de aprender, colocando o aprendiz no centro 

de sua aprendizagem a partir da metacognição e autorregulação. Igualmente, o ED propõe que 

o ensino seja planejado de tal forma a considerar as individualidades dos estudantes, para que 

o professor possa antecipar e tomar decisões na aula para o benefício de todos. Ao aprofundar 

os estudos destas duas temáticas, práticas docentes que visam aumentar autonomia, clareza, 

pertencimento e significado para o desenvolvimento de estudantes mais motivados aparecem 

como possibilidades para a ação do professor.  

 Para a análise da formação realizada, foram utilizadas as reflexões dos professores 

durante os encontros formativos e os dados das entrevistas realizadas quatro meses após o 

término das formações. Após analisar estes dois corpora de dados, cujo objetivo era desvelar 

os desdobramentos da formação para a prática docente e para a aprendizagem de todos os 

estudantes, conclui-se que a formação recebida contribuiu para a reflexão do professor sobre o 

seu objetivo como docente, que passou a considerar as individualidades dos estudantes para 

propor atividades que os auxiliem a aprender, mas, agora, ao invés de focar apenas no conteúdo 

das aulas, parece existir um olhar para o desenvolvimento de oportunidades para que o estudante 

se sinta mais capaz, motivado e participativo no seu processo. Neste sentido, práticas que 

auxiliam na clareza e promovem a autonomia e a metacognição dos estudantes aparecem como 

apropriadas pelo professor, tais como: disponibilizar sistemas de ajuda, fazer critérios, feedback 

e aula OSCAR.  

 A questão da reflexão docente sobre o seu processo de aprendizagem também se 

mostrou como um fator importante para o auxílio na mudança de práticas a partir do 

questionamento de crenças e modos de fazer. Concluiu-se que se aventurar em novas práticas 

e questionar a lógica do ensino tradicional em que os professores estão inseridos pode ser um 

desafio diante da falta de formação docente inicial, das expectativas dos pais e também da falta 

de tempo do docente, apesar de ser reconhecida como vital para a sua formação. 

 Os resultados da análise também trouxeram luz para o entrelaçamento entre o 

sentimento do professor experienciado durante as formações e a ação docente. Neste sentido, 

uma formação que tem como princípio a modelização de práticas parece contribuir para o 

sentimento de capacidade do professor para agir. Além disso, o fato de fazer parte de um grupo 

acolhedor, em que discutiram práticas, refletiram e tiveram autonomia para fazer escolhas em 

diversos momentos, revelou-se como um incentivador de práticas que promovam o mesmo 
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sentimento nos estudantes. Assim, práticas de reflexão, estabelecimento de critérios, feedback, 

confecção de portfólio parecem contribuir para a motivação de professores e alunos. 

Como desdobramentos da formação, pode-se concluir que os professores tiveram 

oportunidades de refletir sobre o seu papel como docentes e de repensar suas práticas para 

considerarem as individualidades e afetividades de seus alunos. Assim, os professores parecem 

ter desenvolvido mais empatia em relação às necessidades discentes, e, como consequência das 

ações docentes, os estudantes parecem ter vivenciado caminhos de maior reflexão e consciência 

sobre a sua trajetória de aprendizagem. Pode-se inferir, também, que os estudantes se sentiram 

mais motivados por se sentirem mais capazes e pertencentes durante as aulas, o que impacta 

positivamente na sua aprendizagem. 

Os limites da formação analisada neste trabalho convergem para temas similares aos 

encontrados nos resultados dos estudos correlatos, como a falta de tempo do professor e, no 

caso desta pesquisa, a falta de tempo para fazer os registros reflexivos. Dado o exposto, 

concluiu-se sobre a importância de atentar para o tempo dos encontros formativos e dos 

momentos a serem planejados para que o professor possa se dedicar aos registros. A questão da 

formação inicial incipiente do professor, também recorrente nos estudos correlatos, é 

mencionada pelos participantes desta pesquisa como algo que pode dificultar o questionamento 

de suas práticas, uma vez que se veem diante de muitas possibilidades diferentes de ação, que 

se distanciam de como aprenderam na faculdade ou de como foram ensinados. Além disso, 

operacionalizar novas práticas pode ser um desafio para o professor por falta de tempo e 

também por resistência por parte dos próprios alunos ou das famílias, uma vez que tais práticas 

se baseiam no envolvimento do estudante em sua aprendizagem, um lugar que o estudante 

talvez não saiba como ocupar e que precisará de um trabalho colaborativo com a instituição 

para se apropriar de práticas mais reflexivas. 

Os achados dos estudos nacionais e internacionais selecionados sobre o tema dialogam 

com os resultados da presente pesquisa em diversas dimensões. Um dos achados consoantes 

com os desta pesquisa é que considerar as questões emocionais dos estudantes parece um ponto 

chave, que incentiva a tomada de decisão dos professores e a utilização de maneiras de fazer do 

ED. O acesso a conteúdos teóricos e práticos vivenciados nas formações, com a participação 

dos professores em trabalhos em grupo, também é citado nos estudos correlatos e parece ter 

contribuído para o sentimento de autoconfiança do professor diante de maneiras diferentes de 

agir, ou seja, o sentimento de autoeficácia contribui para que o professor teste novas práticas.  

A vivência em uma sala de aula permeada por estratégias do ED também é descrita 

como promotora da motivação e do sentimento de autoconfiança dos estudantes, além de 
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propiciar o desenvolvimento de sua metacognição, resultados também correspondentes aos 

encontrados nos estudos correlatos. 

A presente pesquisa pretendeu, assim, contribuir para a literatura sobre formação 

docente a partir de conteúdos e estratégias formativas eficientes para a prática reflexiva e 

colaborativa que culminem em ações docentes para maximizar a participação dos estudantes e, 

consequentemente, sua aprendizagem.  

A partir dos resultados apresentados, outras indagações surgem, como, por exemplo, 

sobre os resultados da formação em relação ao número de participantes e da frequência delas. 

Nesta pesquisa, a formação foi realizada em um grupo pequeno de professores ao longo de um 

ano inteiro, ou seja, em um grupo em que os professores tiveram a oportunidade de participar 

ativamente das atividades, de se relacionar entre si e tempo para trazerem discussões sobre as 

questões reais do seu dia a dia. Além disso, entre um encontro e outro, tinham, pelo menos, um 

mês de diferença em que podiam refletir sobre suas ações e testar novas práticas a serem 

discutidas nos encontros seguintes.  

Essa dinâmica de proximidade entre formador e formandos parece ter sido fértil para o 

processo formativo, o que se relaciona com o achado dos estudos correlatos que apontam os 

benefícios de se ter mentores bem próximos dos professores para a mudança de práticas. Pensar 

sobre a extensão da formação também parece relevante, uma vez que são muitos conteúdos 

teóricos e práticos novos para os docentes, que precisam de tempo e acolhimento para 

vivenciarem um processo de questionamento de lógicas e práticas que tiveram desde a infância 

até a faculdade para, então, tentar novas maneiras de pensar e de agir, ou seja, o professor pode 

ter muitas coisas diferentes para assimilar em curto espaço de tempo, tanto em relação aos 

pressupostos teóricos como para testar novas práticas, o que pode dificultar o processo.  

Dessa forma, o portfólio online revelou-se como uma estratégia potente para auxiliar a 

reflexão do professor e dos alunos sobre a sua trajetória, mas compreender como fazê-lo e 

também ter tempo para realizá-lo aparece como um desafio. Assim, reflete-se sobre como fazer 

melhor uso desta estratégia em formações futuras: visto os benefícios que traz para os docentes 

e para os estudantes, a confecção do portfólio e o compartilhamento dos registros dos 

professores pode ser algo mais valorizado durante os encontros formativos.  

Como possíveis estudos futuros, aponta-se para a formação de professores que 

trabalham em salas de aula com maior número de alunos dentro de uma instituição escolar, para 

que se investigue de que maneira a formação docente sobre os temas desta pesquisa reverberam 

em outros contextos e quais os desafios que diferentes espaços e realidades possam apresentar. 
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APÊNDICES 

 

APÊNDICE A – Quadro de referências da Análise Integrativa 

 
Corpus 1 BDTD: Estudos brasileiros sobre DUA e ED 
 
BDTD - Descritor: "Differentiated instruction"  

Referência Resumo 

SOARES, L. Proposta de 
material didático multinível 
para a aula de português como 
língua de acolhimento (PLAc). 
Dissertação (Mestrado) 
Universidade Federal do Rio 
Grande do Sul. Instituto de 
Letras. Programa de Pós-
Graduação em Letras. Porto 
Alegre,131 f, 2019. 

O objetivo deste trabalho é sistematizar procedimentos adotados na 
elaboração de um material didático (MD) de ensino de Português como 
Língua de Acolhimento (PLAc) para deslocados forçados, planejado 
para atender às necessidades dos aprendizes e dos docentes do contexto 
de ensino. O MD é direcionado especificamente para o curso Conexão 
Português do Centro Ítalo Brasileiro de Assistência e Instrução às 
Migrações (CIBAI), com potencial para ser reaplicado em espaços 
similares de ensino. Para tanto, empreende-se uma revisão bibliográfica 
a partir de estudos de caso e pesquisas de cunho etnográfico que indicam 
as principais características dos cursos de PLAc no Brasil. Nesses 
contextos de ensino, os alunos possuem nível de proficiência 
heterogêneo, há grande rotatividade de estudantes, e professores 
voluntários, muitos sem formação para o ensino de línguas 
(ANUNCIAÇÃO, 2017; LOPEZ, 2016; SÃO BERNARDO, 2016). 
Para construir um MD de PLAc que contemple as necessidades dos 
professores e alunos, é utilizado o conceito de instrução diferenciada 
(TOMLINSON, 2001; DUDLEY, OSVATH, 2016) e ensino por tarefas 
comunicativas (PRABHU, 1987; VAN DEN BRANDEN, 2006), com 
aulas organizadas em forma de oficinas. Defende-se que o grau de 
escolarização dos indivíduos impacta no aprendizado de uma língua 
adicional, logo, os diferentes níveis de experiência escolar dos 
aprendizes são levados em conta na criação do MD que visa contemplar 
uma turma multinível, baseando-se no conceito de letramento 
(STREET, 1996). Outra característica que influencia o aprendizado de 
uma língua adicional são as línguas que o sujeito fala, por isso, emprega-
se como estratégia para lidar com turmas plurilíngues as especificidades 
do ensino de português a falantes de espanhol por essas serem línguas 
muito próximas (ALMEIDA FILHO, 1995; 2004; FERREIRA, 2001; 
AKBERG, 2002). O material do professor, que acompanha o material 
do aluno, tem cunho didático-formativo com orientação para aplicação 
e criação de oficinas de ensino de PLAc. As tarefas pedagógicas de 
ensino e as orientações oferecidas aos professores são permeadas pela 
concepção de linguagem bakhtiniana (BAKHTIN, 1997; 2003). O MD 
proposto busca contribuir para a melhoria no ensino de PLAc em 
contexto de voluntariado, apresentando-se como material multinível que 
valoriza o uso da linguagem em práticas sociais relevantes, além de 
almejar dar mais visibilidade ao ensino a deslocados forçados a fim de 
se conquistar políticas públicas e linguísticas que profissionalizem o 
ensino de PLAc no Brasil. 

OLIVEIRA, J. O ensino da 
produção oral em língua 
inglesa no Instituto Federal 
Farroupilha: uma experiência 
pedagógica com material 
didático autoral focado na 
instrução diferenciada. 

O ensino de línguas adicionais (LA) e, em particular o inglês, mesmo 
sendo legitimado e tornado obrigatório no ensino regular através da Lei 
de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB), ainda hoje parece 
não conseguir atender às necessidades da sociedade brasileira, que 
repete em seu discurso a crença de que “inglês em escolas públicas não 
funciona” (LIMA, 2011). Estudos apontam que uma das razões que 
reforça essa crença é o contexto em que a aula de LA acontece, pois 
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Dissertação (Mestrado 
Profissional em Ensino de 
Línguas) – Universidade Federal 
do Pampa, Campus Bagé, Bagé, 
259 f, 2017. 

geralmente apresenta grande número de alunos nas salas de aula, turmas 
desniveladas em termos de conhecimento da/sobre a língua e a falta de 
metodologia e recursos didáticos adequados (PCN, 1998. p. 21). 
Pensando em contribuir para a transformação dessa realidade, a presente 
pesquisa foi realizada durante o curso de Mestrado Profissional em 
Ensino de Línguas, visando a elaboração de um Material Didático 
Autoral (MDA) que será disponibilizado para profissionais da área, no 
intuito de contribuir com o processo de ensino-/aprendizagem de língua 
inglesa. Este estudo discorre sobre o ensino da produção oral em língua 
inglesa a partir da instrução diferenciada e do ensino baseado em tarefas, 
por conta da necessidade de se trabalhar o tema de maneira inovadora. 
Para tanto, buscou-se por teóricos que sustentaram o trabalho nos 
diferentes assuntos. Para falar sobre o ensino de língua inglesa na escola 
pública, o estudo foi embasado, principalmente, nos seguintes 
documentos e teóricos: PCNs (2000; 2002); LDB (1996); Plano CDE-
British Council (2015); Almeida Filho (1998; 2001); Lima (2011); 
Rajagopalan (2011); Paiva (2011); Leffa (2011); Araújo de Oliveira 
(2011) e Micolli (2001). Para falar sobre a sala de aula com mixed 
abilities, foram utilizados Ur (1991); Ainslie (1994); Sutherland & 
Smith (2003); Svard (2006); Bremner (2010); Pospisilova (2008); 
Simánová (2010); Ma (2011); Gurgenidze, 2012) e Salli-Çopur (2005). 
Sobre habilidades orais em sala de aula os teóricos buscados foram 
Brown (2007); Harmer (2007) e Lightbown e Spada (2006). Para falar 
sobre o ensino baseado em tarefas foram utilizados Cook (2008); Bygate 
(2001); Brown (2007); Ellis (2005) e Willis (1996). E, finalmente, 
Tomilinson (1995; 1999; 2001); Tomilinson e Allan (2000) e Dudley e 
Osvath (2016), a respeito de instrução diferenciada. O objetivo geral 
deste estudo é: desenvolver e avaliar a implantação de uma proposta 
pedagógica para o ensino da língua adicional/Inglês no Instituto Federal 
Farroupilha – Campus São Borja-RS, por meio da produção de um 
Material Didático Autoral, tendo como foco principal o ensino da 
produção oral e que contemple as diferenças individuais dos aprendizes. 
Quanto aos objetivos específicos, buscou-se: realizar um diagnóstico 
inicial com vistas a identificar o nível de conhecimento da/sobre a língua 
inglesa no tocante às habilidades orais dos alunos da turma na qual a 
proposta foi implementada; compreender criticamente o processo 
pedagógico empreendido durante a implantação da proposta, tendo por 
base o ensino baseado em tarefas e a instrução diferenciada com suas 
quatro formas de diferenciação (insumo, processo, produto e ambiente 
de aprendizagem); identificar, após o período de implantação da 
proposta, possíveis ganhos na aprendizagem dos alunos no que diz 
respeito ao desenvolvimento da produção oral e; socializar o Material 
Didático Autoral desenvolvido para a implantação da proposta, com 
ajustes e comentários teórico-práticos advindos do trabalho pedagógico 
empreendido. O MDA é composto por uma aula que propõe a realização 
do diagnóstico inicial e mais 05 lições que foram aplicadas entre os 
meses de maio a julho de 2017 em uma turma de Inglês Básico I do 
Centro de Idiomas da escola onde a pesquisa foi desenvolvida, após ter 
sido identificado como questão de pesquisa o fato de que o ensino da 
habilidade oral em Língua Inglesa parece não ser eficiente nessa 
instituição. Quanto aos resultados, a aplicação do MDA mostrou ser 
possível ensinar línguas adicionais na escola pública. O contexto de 
aplicação da pesquisa trouxe alunos com os mais variados históricos de 
aprendizagem. Todos apresentaram progresso, mesmo aqueles que, a 
partir do diagnóstico inicial, foram classificados como weakers (mais 
fracos) e cujo perfil parece estar diretamente relacionado ao discurso de 
fracasso do ensino de línguas na escola pública. Mesmo em um curto 
espaço de tempo de aplicação, as produções orais apresentadas ao final 
foram consistentes com o que foi proposto. O progresso desses alunos 
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corrobora com a premissa de que é possível iniciar na sala de aula um 
movimento pautado por ações pedagógicas concretas, que atuem no 
sentido de desconstruir a crença de que a escola pública não ensina 
inglês. 

Oliveira, E. O ensino 
diferenciado na Educação 
Física escolar: Seropédica, RJ. 
Dissertação (Programa de Pós-
Graduação em Educação, 
Contextos Contemporâneos e 
Demandas Populares) - 
Universidade Federal Rural do 
Rio de Janeiro, Seropédica-RJ. 
219 f. 2015. 

O ensino diferenciado consiste em adequar métodos, técnicas e 
materiais às necessidades dos alunos, respeitando seu ritmo de 
aprendizagem. Nas aulas de Educação Física, em que as diferenças 
individuais são mais evidenciadas, torna-se necessário alternativas que 
proporcionem aos professores as condições para ir ao encontro das 
necessidades dos alunos. O estudo teve como objetivo identificar, 
descrever e analisar indicadores de diferenciação do ensino nas decisões 
de planejamento, nas intervenções de ensino, analisando a coerência 
entre estas dimensões e a capacidade de reflexão dos professores de 
educação física para reorientar o ensino, de modo a atender à 
diversidade existente nas classes. O estudo adotou o modelo 
qualiquantitativo. A amostra consistiu de oito professores em diferentes 
estágios da carreira atuantes no ensino público, que foram observados 
in loco, durante três semanas. Os instrumentos utilizados foram 
entrevistas retrospectivas pré e pós-interativas para obtenção de dados 
relativos aos pensamentos de planejamento e reflexão sobre a prática de 
ensino; bem como de um sistema de análise do comportamento do 
professor para, mediante técnicas de observação sistemática, registrar 
intervenções de monitoramento, afetividade e feedback. A interpretação 
e análise das transcrições das entrevistas foram realizadas por meio de 
análise de conteúdo. As conclusões apontam para a maior incidência de 
diferenciação mínima nas práticas letivas dos professores. A maioria das 
intervenções foi direcionada aos alunos mais hábeis. Os planejamentos 
se mostraram pouco estruturados e detalhados. Os professores 
utilizaram estratégias de ensino massivas, em sua maioria, através de 
estruturas de ensino pouco complexas, bem como enunciaram poucas 
estratégias alternativas de ensino. As preocupações da maioria dos 
docentes estavam focadas em aspectos atitudinais voltados para o 
comportamento social e disciplinar dos alunos. As intervenções 
diferenciadoras foram efetivadas com base na urgência, face à demanda 
gerada pela força do contexto de ensino sobre as ações dos professores. 
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SOUZA, I. Desenho Universal 
para a Aprendizagem de 
Pessoas com Deficiência 
Intelectual. Dissertação 
(Mestrado em Educação, 
Contextos Contemporâneos e 
Demandas Populares) - Instituto 
Multidisciplinar/Instituto de 
Educação, Universidade Federal 
Rural do Rio de Janeiro, 
Seropédica - RJ, 129 f, 2018. 

O presente trabalho tem como tema a escolariza??o do sujeito com 
defici?ncia intelectual (DI) e discute pr?ticas curriculares e tecnol?gicos a 
partir da concep??o internacional Universal Design for Learning (UDL), 
com tradu??o oficial Desenho Universal para Aprendizagem (DUA). 
Assim, tomando como base o direito ao acesso, a participa??o e a 
aprendizagem da pessoa com defici?ncia intelectual, objetivamos 
acompanhar e analisar a aplica??o de um piloto envolvendo o livro digital 
acess?vel e as concep??es docentes sobre, ambos focando a perspectiva do 
Desenho Universal Aplicado a Aprendizagem. Em termos metodol?gicos 
optamos pela pesquisa qualitativa, com ?nfase no estudo de caso. Levando 
em considera??o esses aspectos, a produ??o de dados foi levantada a partir 
de dois campos: a) Uma escola p?blica na Baixada Fluminense, Rio de 
Janeiro, a qual ocorrer? a aplica??o livro digital, realizada com um aluno 
com defici?ncia intelectual, matriculado em classe regular; 2) Um curso de 
extens?o com a tem?tica Desenho Universal para Aprendizagem, voltado 
prioritariamente para professores da Baixada Fluminense, realizado na 
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Campus Nova Igua?u, Rio 
de Janeiro. A nossa investiga??o se insere em dois projetos de pesquisa: A 
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escolariza??o de alunos com defici?ncia intelectual: pol?ticas p?blicas, 
processos cognitivos e avalia??o da aprendizagem (OBEDUC/CAPES); 
Desenho Universal para a Aprendizagem: Implementa??o e Avalia??o do 
Protocolo do Livro Digital Acess?vel, ambos vinculados ? Universidade 
Federal Rural do Rio de Janeiro. Os resultados, entre outras quest?es, 
denotam que apesar de avan?os consider?veis nas pol?ticas p?blicas, po 
ponto de vista a respeito do alunado com defici?ncia intelectual ainda ? 
estereotipado quanto ? escolariza??o. Nota-se que esse indiv?duo, em 
fun??o do estigma hist?rico, acaba, muitas vezes, passando ela escola e pelo 
curr?culo como n?o aprendiz. Tamb?m ficou evidenciado na pesquisa que 
o livro did?tico digital empregado nas pr?ticas escolares pode originar 
novas perspectivas diante da pessoa com defici?ncia intelectual. Com 
rela??o ao curso de extens?o, os dados mostraram a import?ncia da 
tecnologia, mas com a compreens?o que tal instrumento n?o substitui a 
media??o pedag?gica, nem t?o pouco garante sozinha o ?xito dela. Por fim, 
apesar dos desafios, entendemos que o nosso estudo evidencia 
possibilidades e perspectivas que contribuem para a participa??o do aluno 
com defici?ncia intelectual na escola inclusiva. 

COSTA, E. Desenho universal 
para a aprendizagem no ensino 
de ciências: estratégias para o 
estudo do sistema digestório. 
Dissertação (Mestrado 
Profissional em Ensino de 
Ciências) – Universidade Federal 
do Pampa, Campus Bagé, Bagé, 
340 f.: il. 2018.  

O trabalho apresenta uma sequência didática para o ensino de Ciências 
construída a partir do Desenho Universal para a Aprendizagem (UDL) - 
pressuposto teórico-metodológico que propõe a organização de práticas 
pedagógicas acessíveis e propulsoras de aprendizagem para todos os 
alunos. O UDL é uma abordagem educacional que objetiva o sucesso dos 
processos educativos a partir da construção de currículos flexíveis. Este 
pressuposto está organizado em três grandes princípios, sendo eles: 
Proporcionar modos múltiplos de Representação (o “quê” da 
aprendizagem), Proporcionar modos múltiplos de ação e expressão (o 
“como” da aprendizagem) e Proporcionar modos múltiplos de 
autodesenvolvimento (o “porquê” da aprendizagem). O estudo foi realizado 
a partir de uma pesquisa do tipo intervenção pedagógica que buscou 
planejar, implementar e avaliar essa proposta a partir dos princípios do 
UDL, sobre a temática do sistema digestório, em uma turma de oitavo ano 
do Ensino Fundamental, identificando contribuições e limitações deste 
pressuposto na construção dos conceitos científicos abordados. A 
Sequência Didática foi planejada para alunos com diferentes estilos 
cognitivos e deficiências, incluindo alunas com Déficit intelectual e surda. 
Cada princípio foi atendido na sua proposição com atividades variadas. A 
avaliação foi feita durante todo o processo e foram utilizadas listas de 
verificação e instrumentos de avaliação qualitativos. Os dados da 
investigação foram coletados por instrumentos como observação, 
questionário de múltipla escolha, diário de campo e análise documental e 
analisados por meio de análise de conteúdo. O estudo comprovou que os 
princípios do UDL podem apoiar o Ensino de Ciências, suas estratégias 
foram muito importantes para a construção da aprendizagem dos alunos. 

PRAIS, J. Formação inclusiva 
com licenciandas em 
Pedagogia: ações pedagógicas 
baseadas no desenho universal 
para a aprendizagem. 
Dissertação (Mestrado em Ensino 
de Ciências Humanas, Sociais e 
da Natureza) - Universidade 
Tecnológica Federal do Paraná, 
Londrina, 430 f. 2016. 

A formação de professores e a organização do ensino têm assumido papel 
relevante nas políticas educacionais quanto à necessidade de práticas 
pedagógicas inclusivas. Diante dessa temática, foi elaborada e aplicada uma 
ação didática formativa - Unidade Didática (produto educacional) - voltada 
à formação de professores para inclusão no que tange ao planejamento de 
atividades pedagógicas com base nos Princípios do Desenho Universal para 
a Aprendizagem. Dessa forma, tem-se como questão principal de 
investigação: De que maneira a ação didática, como estratégia formativa de 
docentes para inclusão na licenciatura em Pedagogia, pode contribuir no 
planejamento de atividades pedagógicas subsidiadas pelos Princípios do 
Desenho Universal para a Aprendizagem? Para responder a essa questão, 
tem-se como objetivo geral interpretar as contribuições advindas da 
aplicação dessa Unidade Didática em um curso de extensão com 40 
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licenciandas de um curso de Pedagogia. Elenca como objetivos específicos: 
identificar os pressupostos da organização do ensino para inclusão, analisar 
a formação inicial de professores para inclusão na política pública 
educacional, apresentar os princípios do Desenho Universal para a 
Aprendizagem a partir da identificação dos subsídios teóricos e práticos 
sobre a organização do ensino na educação inclusiva, apresentar e analisar 
os resultados da aplicação do produto educacional - a Unidade Didática - 
como atividade de ensino para a ação formadora. Como metodologia de 
pesquisa adota a pesquisa de campo na modalidade colaborativa. Os dados 
coletados foram organizados em quatro episódios - (i) Unidade Didática: 
análise do processo formativo, (ii) A WebQuest e o Podcast como recursos 
pedagógicos e avaliativos do curso, (iii) Análise dos planos de aula e, (iv) 
Análise do curso de extensão a partir do olhar do formador/formando e 
formando/formador - amparados por quatro unidades de análise: o 
conteúdo, os modos de ação educativa, o uso de ferramentas didáticas e a 
organização dos espaços de aprendizagem. Dentre os resultados destaca-se 
que as participantes se envolveram durante a proposta colaborativa de 
formação, apropriaram-se do conteúdo do curso, elaboraram um plano de 
aula com base nos Princípios do Desenho Universal para a Aprendizagem 
e identificaram uma mudança didático-pedagógica ao planejar na 
perspectiva inclusiva. Oferece-se, por meio dessa ação didática formativa, 
uma contribuição ao campo da formação docente para inclusão 
educacional, a partir da organização das atividades pedagógicas baseadas 
nos Princípios do Desenho Universal para a Aprendizagem. 

PACHECO, D. O ensino de 
ciências a partir do desenho 
universal para a aprendizagem: 
possibilidades para a educação 
de jovens e adultos. Dissertação 
(Mestrado Profissional em 
Ensino de Ciências) – 
Universidade Federal do Pampa, 
Campus Bagé, Bagé, 220 p. 2017.  

O trabalho apresenta uma sequência didática para o ensino de Ciências, 
construída a partir do Desenho Universal para a Aprendizagem - 
pressuposto teórico-metodológico que propõe a remoção de toda e qualquer 
barreira no processo de ensino, possibilitando a aprendizagem para todos 
os alunos, abordando o conteúdo de Sistema Respiratório. O pressuposto 
teórico-metodológico Desenho Universal para a Aprendizagem está 
organizado em três princípios: Proporcionar modos múltiplos de 
apresentação (o “quê” da aprendizagem); Proporcionar modos múltiplos de 
ação e expressão (o “como” da aprendizagem) e Proporcionar modos 
múltiplos de autodesenvolvimento (o “porquê” da aprendizagem). O estudo 
desenvolvido a partir deste pressuposto, deu-se por meio da realização de 
uma pesquisa do tipo intervenção pedagógica, que buscou planejar, 
implementar e avaliar suas contribuições no ensino de conceitos afetos ao 
conteúdo de Sistema Respiratório, para uma turma de Educação de Jovens 
e Adulto de uma Escola Municipal de Ensino Fundamental da Cidade de 
Bagé/Rio Grande do Sul. Os procedimentos de coleta de dados envolveram 
entrevista semiestruturada, diário de campo e observação. O primeiro tem 
como característica a liberdade do entrevistado em falar sobre o assunto, 
porém o pesquisador deverá manter o foco, o segundo tem como 
característica a relevância dos registrados da pesquisadora com relação ao 
tema em estudo e, por sua vez, o terceiro será utilizado durante toda a 
intervenção, objetivando a construção do conhecimento. A teoria utilizada 
para análise dos dados foi a análise temática. Os dados foram analisados a 
partir de três categorias teóricas, nomeadamente os três princípios do 
Desenho Universal para a Aprendizagem. 

PIRES, S. Desenho universal 
para a aprendizagem aplicado 
a alunos público- alvo da 
educação especial no ensino 
fundamental. Dissertação 
(Mestrado) – Universidade 
Federal do Paraná. Setor de 
Educação, Programa de Pós-

O Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) é considerado, uma 
ferramenta instrucional utilizada para minimizar as barreiras do processo 
de ensino-aprendizagem dentro das salas de aula regulares, bem como se 
apresenta como um facilitador no processo de inclusão escolar de alunos 
Público-Alvo da Educação Especial (Paee). Esta pesquisa teve como 
objetivo geral descrever o processo de a implementação de um programa 
educacional de intervenção a partir da proposta do DUA para alunos Paee 
e com desenvolvimento neurotípico inseridos no Ensino Fundamental I, de 
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Graduação em Educação. 
Curitiba, 189 f. 2020. 

um município da Região Metropolitana de Curitiba. Foram participantes 7 
alunos de três turmas do Ensino Fundamental I e 4 professoras das 
respectivas turmas participantes. O estudo se caracteriza como uma 
pesquisa quase-experimental, que leva em consideração para coleta e 
análise de dados um delineamento de sujeito único do Tipo AB com grupo 
controle. A pesquisa foi desenvolvida em três etapas, a saber: Etapa 1 - com 
aplicação da Linha de base nas três turmas participantes (TA, TB e TC), 
destaca-se que a TC permanece como grupo controle em Etapa 1 durante 
todo o estudo; Etapa 2 - com sessões teóricas junto as professoras da TA e 
TB e Etapa 3, também realizado com as turmas TA e TB, com aplicação 
das sessões práticas e construções de materiais. Os resultados desta 
pesquisa apresentam sobre os Princípios do DUA nas turmas A e B, uma 
expressiva gama de ações positivas se em comparativo com momentos onde 
não acontecem de forma planejada, apresentando-se de fato inclusivas e 
permeando a diversidade das salas de aula. Já sobre os comportamentos de 
todos os alunos durante a Etapa 3, observase que entre os ganhos ligados a 
implementação do DUA como currículo, estão por exemplo, maiores 
oportunidades de ações colaborativas entre o corpo docente e ações onde o 
aluno seja o centro do processo de ensino e aprendizagem. Em contrapartida 
a esses resultados os participantes da Turma TC, que não foram expostos 
ao programa de intervenção, não apresentaram alteração quanto a 
estratégias utilizadas e nem melhora no desempenho dos alunos envolvidos, 
demonstrando desta forma um controle experimental a ser considerado para 
futuras discussões. Ao final, foi possível verificar que a proposição de um 
programa de intervenção em salas de aula regulares, a partir dos princípios 
do DUA apresenta resultados expressivos e promissores que devem ser 
considerados, em relação a melhoria do processo de ensino e aprendizagem 
dos alunos com desenvolvimento neurotípico e dos alunos Paee. Palavras-
chave:  

ZERBATO, A. Desenho 
universal para aprendizagem 
na perspectiva da inclusão 
escolar: potencialidades e 
limites de uma formação 
colaborativa. Tese (doutorado) - 
Universidade Federal de São 
Carlos. Campus São Carlos. São 
Carlos, 298 f, 2018. 

A escolarização de estudantes público-alvo da Educação Especial requer 
transformações nos sistemas de ensino que incluam práticas pedagógicas 
pensadas para o sucesso da aprendizagem destes alunos. Em geral, o ensino 
destes estudantes, em contexto das classes de ensino comum, é pensado, 
especificamente, por meio de acomodações, adaptações individualizadas do 
currículo e flexibilizações. O Desenho Universal para a Aprendizagem, por 
outro lado, aponta como criar meios para o desenvolvimento de estratégias 
para acessibilidade por todos os estudantes, tanto em termo físico quanto 
em termos de serviços, recursos e soluções educacionais, para que possam 
aprender sem barreiras. Considerando a dificuldade dos professores em 
ensinar estudantes do público-alvo da Educação Especial em classes 
comuns, o objetivo do presente estudo consistiu em elaborar, implementar 
e avaliar um programa de formação colaborativo sobre Desenho Universal 
para a Aprendizagem. Como metodologia, optou-se pela pesquisa 
qualitativa com viés colaborativo, pois considerou-se que era uma forma 
conjunta de pesquisador e participantes produzirem conhecimento sobre o 
contexto educacional que atuavam diretamente e, ao mesmo tempo, 
contribuir para a formação docente para o enfrentamento de novos desafios 
educacionais decorrentes das práticas de inclusão escolar. Participaram do 
estudo professores da educação básica que trabalhavam ou que já tinham 
tido a experiência de ensinar alunos do público-alvo da Educação Especial 
em turmas do ensino comum e estudantes de graduação e pós-graduação. 
Para a coleta de dados foram utilizados diferentes instrumentos, entre eles: 
ficha de caracterização dos participantes, casos de ensino fictícios e reais, 
roteiros de orientação das discussões e ficha de avaliação do Programa de 
Formação sobre Desenho Universal para a Aprendizagem. Os dados 
coletados foram organizados em eixos temáticos e buscou-se apontar 
pontos convergentes e divergentes entre os resultados desta investigação e 
os estudos teóricos sobre a temática. Espera-se que este estudo possibilite 
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reflexões sobre as propostas de inclusão escolar presente nas escolas de 
ensino comum, auxiliando na elaboração de práticas pedagógicas que 
permitam a participação e aprendizagem de todos e, assim, reduzir o 
excesso de individualização por meio de acomodações particulares para os 
alunos-alvo da Educação Especial. Almejou-se, ainda, apontar a 
importância do conhecimento sobre o Desenho Universal para a 
Aprendizagem para a formação inicial e continuada de professores de modo 
a produzir melhorias no trabalho docente dentro da perspectiva da inclusão 
escolar. 

PAULINO, V. Efeitos do 
coensino na mediação 
pedagógica para estudantes 
com cegueira congênita. Tese 
(doutorado) - Universidade 
Federal de São Carlos. Campus 
São Carlos. São Carlos, 206 f, 
2017. 

Em vistas das particularidades no desenvolvimento e na aprendizagem da 
criança com cegueira, sobretudo congênita, a mera provisão de certos 
recursos pedagógicos específicos não garantirá que ela seja assistida em 
suas necessidades, o que poderá comprometer, no contexto escolar, o seu 
processo de formação de conceitos. Assim, e, sabendo-se que o serviço do 
coensino vem sendo apontado pela literatura da área como uma alternativa 
ao sucesso da inclusão escolar, conduziu-se uma pesquisa-ação 
colaborativa, em dois estudos, objetivando-se no Estudo 1: implementar, 
descrever e analisar uma prática pedagógica para o acesso ao currículo por 
um estudante com cegueira congênita – em uma sala regular, construída 
pelo coensino e no Estudo 2: Conferir o conhecimento e a opinião da 
professora da sala regular sobre o serviço do coensino, antes e após ser 
prestado por essa educadora especial de coensino/pesquisador. 
Compuseram então a amostra da pesquisa: um estudante com cegueira 
congênita – sem outros comprometimentos, matriculado no primeiro ciclo 
do ensino fundamental (4º ano de uma escola pública municipal), sua 
professora da sala de aula regular e a educadora especial do 
coensino/pesquisadora. A pesquisa foi desenvolvida na sala de matrícula e 
atuação dos participantes. Neste relato os dados foram divididos em dois 
estudos. No Estudo 1 implementou-se o serviço do coensino no decurso de 
um semestre letivo e selecionou-se para descrição e análise, do Estudo 1, 
uma prática do componente curricular Ciências, com tema ―Sistema 
Solar‖; desenhada pelas educadoras da sala de aula regular e especial do 
coensino/pesquisadora para ser, a princípio, acessível ao estudante com 
cegueira, porém, planejada sob os preceitos do Desenho Universal para a 
Aprendizagem (DUA), presumiu-se que beneficiaria aos demais alunos. A 
descrição e a análise dessa situação de ensino foram registradas no 
Protocolo para registro e avaliação das atividades pedagógicas curriculares. 
Os resultados do Estudo 1 mostraram que o Currículo teve de ser adaptado 
e flexibilizado ao aluno com cegueira, porém, essas acomodações, devido 
ao DUA, estenderam-se a todos os alunos. Relativo ao Coensino verificou-
se que coexistiram os arranjos estação e time de ensino, coeso as demandas 
do aluno com cegueira e dessa prática. Quanto ao item Recurso Pedagógico, 
se constatou que o participante com cegueira teve dificuldades na apreensão 
dos conceitos que comportavam, devido provavelmente às estratégias da 
mediação realizada, a princípio, por via da audiodescrição. O Estudo 2, 
pautou-se na realização de duas entrevistas semiestruturadas, transcritas e 
analisadas com suporte da técnica de Análise Textual Discursiva. Dos seus 
resultados, apresentados e discutidos em categorias, sublinha-se que a 
educadora da sala de aula regular concordou que, para além de ter ampliado 
seus conhecimentos sobre o serviço, ainda se aprimorou como docente, 
passando a finalmente conhecer e viver a inclusão escolar. Conquanto das 
limitações da investigação, infere-se que provocou mudanças positivas no 
contexto e na aprendizagem dos alunos direta e indiretamente envolvidos, 
como ainda o aprimoramento profissional da docente, de tal sorte que se 
ousou em presumir que ela passou a ter atitudes sociais mais favoráveis 
acerca da inclusão escolar. 

BERBETZ, M. Educação O presente trabalho está inserido na linha de pesquisa Teorias e Práticas de 
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matemática inclusiva : o 
material didático na 
perspectiva do desenho 
universal para área visual. 
Dissertação (mestrado) - 
Universidade Federal do Paraná. 
Setor de Educação, Programa de 
Pós-Graduação em Educação. 
Curitiba, 148 f, 2019. 

Ensino na Educação Básica. Tem como objetivo de estudo analisar a 
utilização de um material manipulável tátil na perspectiva do Desenho 
Universal para a área visual, visando o ensino da Álgebra do Fundamental 
II em uma escola pública de Curitiba. Um produto, ambiente, programa ou 
serviço é concebido dentro do Desenho Universal se pode ser utilizado por 
todas as pessoas, não necessitando de um projeto específico conforme a 
necessidade especial, bem como, sem a necessidade de adaptação. Com 
isso, a pesquisa apresenta um material didático manipulativo tátil dentro da 
perspectiva do Desenho Universal para a Aprendizagem que contribua com 
a compreensão de conceitos matemáticos relacionados a polinômios num 
ambiente de sala de aula onde há um estudante com deficiência visual, para 
realizar, dessa forma, a sua inclusão. O aporte teórico possui como 
principais referências: Gabrilli (2016), Cast (2011; 2012), Lorenzato (2006; 
2010), Ponte (2013), Nacarato (2005), Fiorentini e Miorin (1990) e 
Vygotsky (1993,1997). A metodologia da pesquisa caracteriza-se como 
qualitativa do tipo intervenção pedagógica, que utilizou como instrumentos: 
observação direta; gravação de áudio e vídeo; registro fotográfico; 
questionários; entrevista semiestruturada. O processo de construção e 
aplicação das atividades permeou reunião com pesquisadores e professora 
regente, com vistas à construção e adaptação do material manipulável tátil, 
denominado Placas Algébricas. Com esse material, por meio de atividades 
orientadas, foram produzidos dados que possibilitem a descrição de 
aspectos relativos à: Placas Algébricas na perspectiva do Desenho 
Universal para a área visual; as placas Algébricas como recurso promotor 
de aprendizagem em relação à interação do entre participante com 
deficiência visual e estudantes; como ferramenta mediadora no processo de 
ensino e aprendizagem; as contribuições do material manipulável tátil na 
perspectiva do Desenho Universal para atender as necessidades 
educacionais do participante com deficiência visual nas aulas de 
Matemática; a percepção da professora regente quanto ao uso das Placas 
Algébricas. As análises da pesquisa mostram que o uso das Placas 
Algébricas proporcionaram oportunidades flexíveis de uso e de 
aprendizagem por todos os estudantes, auxiliou a fixar conceitos vistos em 
séries anteriores e propiciou a visualização, a representação de conceitos e 
a sua própria construção. No processo percebeuse o engajamento de todos 
os participantes que contribuíram para a inclusão do participante com 
deficiência visual durante as atividades. Desta forma, esta pesquisa 
contribui com a discussão acerca da real inclusão de estudantes com 
necessidades especiais, sobretudo estudantes com deficiência visual, na 
Educação Matemática Inclusiva. Palavras-chave: Educação Básica; Ensino 
de Álgebra; Educação Inclusiva; Desenho Universal; Educação 
Matemática. 

TURINO, T. Validação de 
material didático para pessoas 
com deficiência visual: 
construção mútua entre 
usuários e projetistas. 
Dissertação (mestrado) - 
Universidade Federal de São 
Carlos. Campus Sorocaba. 
Sorocaba, 127 f, 2019. 

As adaptações curriculares contribuem para o desenvolvimento de 
Tecnologias Assistivas e essas para apoiar o processo de Educação 
Inclusiva. O sistema de ensino, em seus diferentes níveis, precisa ser capaz 
de fornecer ferramentas que garantam aos alunos, com algum tipo de 
deficiência, acesso ao currículo. Esta dissertação é uma ramificação do 
Projeto de Pesquisa “Vertátil: Desenvolvimento de recursos didáticos para 
ensino e aprendizagem de pessoas com deficiência visual”, que teve a 
finalidade de desenvolver recursos didáticos para ensino e aprendizagem de 
pessoas com deficiência visual, visando a favorecer a aprendizagem desses 
estudantes. O objetivo principal da dissertação foi o de validar protótipos 
de material didático para pessoas com deficiência visual, objetivando um 
melhor desenvolvimento dos alunos. A metodologia utilizada foi a pesquisa 
participante, com levantamento das características necessárias, visitas 
exploratórias, elaboração de material 3D, validação pedagógica, técnica e 
final. Nesse sentido, pôde-se destacar o caráter inclusivo dos recursos que 
foram elogiados tanto pelos alunos com deficiência visual como pelos 
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videntes. Os resultados indicaram que o impacto dessas novas 
representações (materiais didáticos de percepção tátil e universais) e 
interações entre os atores envolvidos (processo mútuo de projeto) 
anteciparam inadequações de uso, já que os protótipos avaliados obtiveram 
poucas indicações de melhoria. Além disso, segundo os relatos, os materiais 
despertaram interesse e curiosidade por parte dos usuários, aspectos 
favoráveis ao estímulo de aprendizagem. Os recursos validados foram 
considerados, pelos usuários, mediadores de aprendizagem, oferecendo, 
por meio da percepção tátil, o alcance dos objetivos didáticos propostos. 
Por fim, a pesquisa traz uma contribuição de valor social ao apresentar a 
possibilidade de igualar os aprendizados dos alunos por meio do desenho 
universal 

ROQUEJANI, T. O ensino de 
geografia com adequações 
curriculares em salas inclusivas 
do ensino fundamental : anos 
finais. Dissertação (Mestrado)–
Universidade Estadual Paulista. 
Faculdade de Ciências. Bauru, 
214 f, 2018. 

O direito ao acesso, permanência e aprendizagem na escola dos estudantes 
com deficiência vêm sendo um campo de muitos debates. No entanto, o fato 
é que diversas barreiras ainda precisam ser quebradas quando se fala de uma 
inclusão escolar com acessibilidade e qualidade. A maneira como o 
professor de Geografia do Ensino Fundamental - Anos finais vem 
desenvolver o currículo da disciplina, frente à perspectiva da Educação 
Inclusiva, foi o foco desse trabalho. A existência de poucos estudos 
voltados ao ensino da Geografia e o Público-Alvo da Educação Especial, 
sobretudo, que trouxessem os princípios do Desenho Universal para 
Aprendizagem, impulsionou esta pesquisa a contribuir com a elaboração de 
práticas e métodos de ensino dos conteúdos da Geografia, que 
contemplassem a singularidade de cada estudante, tendo por base o 
Currículo do estado de São Paulo. Para isso, a partir das dificuldades 
elencadas pelos professores da rede pública estadual paulista de diferentes 
municípios, a pesquisa trouxe o apontamento por eles, de que, a Cartografia 
seria o conteúdo mais difícil para ser trabalhado em sala de aula inclusiva. 
O que veio delimitar os objetivos de: a) elaborar, descrever e analisar 
adequações curriculares para algumas Situações de Aprendizagem contidas 
nos Cadernos do Professor e do Aluno da rede estadual, referentes ao sexto 
e ao sétimo ano do Ensino Fundamental, envolvendo a temática da 
Cartografia, apontada pelos próprios professores da área, durante esta 
pesquisa; b) verificar a opinião do professor sobre a aplicação das 
adequações em sala de aula; c) construir, como produto final, um material 
de apoio ao professor de Geografia com as propostas de adequações para 
os anos indicados, como forma de auxiliar e proporcionar mais alternativas 
para a construção de aulas mais inclusivas. O resultado apontou que a 
inclusão ainda é considerada, pelo professor de Geografia, uma dificuldade, 
tendo em vista que não se sente preparado para receber os estudantes do 
Público-Alvo da Educação Especial e, muito menos, acredita estar apto para 
adequar o conteúdo curricular. Sobretudo, ao pensar na diversidade de uma 
sala inclusa, este estudo demonstrou, após aplicações das adequações, que, 
mudanças metodológicas são necessárias e possíveis de serem realizadas 
quando se considera os princípios do Desenho Universal para 
Aprendizagem. Considerou-se fundamental, mais pesquisas na área, pois, 
embora as adequações aplicadas nesta pesquisa tenham sido benéficas para 
a inclusão dos estudantes durante as aulas, o contexto escolar em relação ao 
ensino da Geografia ainda demonstra a necessidade de mudanças, no que 
se refere às carências na formação inicial do professor, nas orientações 
específicas, na estrutura física e nos materiais/recursos, além da ineficiência 
ou inexistência de planejamento entre profissionais do ensino comum e da 
Educação Especial. Por esta razão, mesmo que não garanta a melhoria da 
qualidade de ensino da Geografia, espera-se, ao menos, que este estudo 
tenha problematizado a temática, ao passo de afirmar que todos têm a 
capacidade para aprender quando o ensino ofertado considera as 
potencialidades e as características de cada um. 
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MARÇAL, D. Design 
participativo e princípios 
inclusivos : múltiplos modos de 
mediações na relação de 
sujeitos com autismo. Tese 
(doutorado)–Pontifícia 
Universidade Católica do Rio de 
Janeiro, Departamento de Artes e 
Design, 155 f, 2018. 

A tese de cunho qualitativo interpretativo investiga metodologias de Design 
que sustentam projetos que resultem na promoção do desenvolvimento das 
interações sociais e padrões de comunicação dos sujeitos com autismo. 
Defende-se que a metodologia design em parceria, os princípios da 
tecnologia calma e os princípios do Desenho Universal para Aprendizagem, 
empregados em projetos junto a pessoas com autismo, potencializam os 
múltiplos modos de comunicação e expressão. Como percurso 
metodológico, há a observação participativa de uma criança com autismo 
em sala de aula e o relato de experiência de oficina com educadores, 
terapeutas e mediadores. A pesquisa propõe procedimentos que auxiliem 
designers e educadores no desenvolvimento de projetos e no manejo de 
sistemas de informação e de objetos de mediação em ambientes formais e 
informais de educação. Reflete-se sobre a importância do uso de 
metodologias de design que abarque o sujeito com autismo apoiado em seus 
potenciais. Conclui-se que designers podem ter participação ativa em 
situações que impactam a sociedade, pois, para além deles desenvolverem 
expertises técnicas de solução de problemas, eles concebem metodologias 
processuais de construção de sentidos que apoiam as interações sociais. 
Neste sentido, enfatiza-se a aproximação de saberes das áreas de design e 
educação no desenvolvimento de metodologias e princípios que fortaleçam 
as singularidades de pessoas com autismo, com vistas a diminuição das 
barreiras comunicacionais e a consolidação de práticas educacionais e 
sociais inclusivas. 

FERREIRA, M. Anatome: 
ensino e aprendizagem de 
anatomia modelados para 
todos. Tese (Doutorado) - 
Programa de Pós-Graduação em 
Informática, setor 
de Ciências Exatas, da 
Universidade Federal do Paraná. 
Curitiba, 197 f. 2019. 

Estudantes de Anatomia com deficiência ou necessidades específicas 
dependem do auxílio de outras pessoas para estudar devido à falta de 
acessibilidade dos materiais e conteúdos disponíveis. O objetivo desta tese 
foi identificar e modelar tecnologias para favorecer a autonomia desses 
estudantes na aprendizagem de Anatomia, usando as mesmas tecnologias 
que os demais estudantes. Assim, este documento apresenta modelos e 
requisitos elaborados para orientar o desenvolvimento de sistemas 
interativos acessíveis para apoiar o ensino e a aprendizagem da disciplina. 
Para a elaboração dos modelos e requisitos, foram realizadas a investigação 
contextual em aulas de Anatomia e a análise dos princípios e 
recomendações do Desenho Universal da Aprendizagem (Universal Design 
for Learning: UDL). Foram modelados: o Processo de ensino e 
aprendizagem de Anatomia; o Processo de ensino e aprendizagem de 
Anatomia apoiado por tecnologias interativas acessíveis e a Arquitetura 
Anatome, que integra as tecnologias identificadas para ensino e 
aprendizagem da disciplina. As tecnologias identificadas são: o Roteiro de 
aprendizagem com o conteúdo de Anatomia a ser aprendido pelo estudante 
(Anatome Learning Script: A-LS); um sistema de autoria para os 
professores elaborarem as A-LSs com conteúdo personalizado (Anatome 
Authoring Tool: Anatome-AT); e um sistema para apoiar os estudantes no 
estudo e no treinamento de Anatomia usando os A-LSs (Anatome). Foram 
especificados a estrutura de dados do A-LS e os componentes do Anatome-
AT, do Anatome e do repositório compartilhado por eles. Foram elucidados 
os requisitos de cada um dos dois sistemas. A avaliação dos modelos e 
requisitos foi realizada com a participação de especialistas em TI, e de 
professores e estudantes com diferentes necessidades específicas, obtendo 
100% de respostas positivas para a questão relacionada à autonomia dos 
estudantes. Como prova de conceito, foi elaborado um protótipo de cada 
sistema proposto para apoiar o ensino e a aprendizagem de identificação 
anatômica por pessoas cegas, com baixa visão ou sem deficiência. Um 
sistema web foi o protótipo do Anatome-AT implementado para elaboração 
de conteúdos pelos professores; e uma aplicação móvel foi o protótipo do 
Anatome para apoiar o estudo e o treinamento dos estudantes. O resultado 
da avaliação dos protótipos foi positivo e sugeriu melhorias em trabalhos 
futuros. Os protótipos implementados já podem apoiar a aprendizagem dos 
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estudantes com baixa visão, cegos e sem deficiência, e, com a continuidade 
da pesquisa, podem favorecer a autonomia de estudantes com outras 
deficiências ou necessidades específicas, com a implementação de módulos 
focados na acessibilidade dos outros grupos de usuários. Palavras-chave: 
Anatomia. Identificação anatômica. Tecnologia educacional. 
Acessibilidade. Educação. Treinamento. Tecnologia Assistiva. 

COSTA, D. Análise de formatos 
de documentos eletrônicos para 
disponibilização de artigos em 
periódicos científicos 
online. Dissertação (Mestrado) -- 
Universidade Federal do Rio 
Grande do Sul, Escola de 
Engenharia, Programa de 
PósGraduação em Design. Porto 
Alegre, 173 f, 2016. 

A educação inclusiva visa garantir o direito de todos os alunos de estarem 
juntos, aprendendo e participando do contexto escolar sem nenhuma 
discriminação. A presente pesquisa investigou este espaço de interação, 
onde os alunos, com e sem deficiência, vivenciam experiências de 
aprendizagem na sala de ensino regular. A pesquisa abordou a qualidade 
dos materiais educacionais a partir da abordagem Design para a Experiência 
e da teoria das Inteligências Múltiplas, visando promover as experiências 
dos usuários no contexto da educação inclusiva. A investigação teórica da 
pesquisa relata marcos históricos da educação no Brasil e o crescimento 
através de normas e leis para a educação de todos no pais, trazendo a base 
do Desenho Universal para Aprendizagem, somados a assuntos como: 
Design Instrucional, Inteligências Múltiplas, até chegar na Interação e 
Qualidade dos materiais. A fase inicial da pesquisa gerou subsídios que 
embasam o instrumento de coleta de dados através de um questionário, que 
foi conduzido a partir de entrevistas com especialistas da área da educação: 
professores da sala de aula regular, educador especial, e psicopedagogo a 
fim de verificar as diretrizes de qualidades propostas. Foram selecionados 
alguns materiais de aprendizagem utilizados no ensino fundamental e 
verificados previamente pela pesquisadora. Após, foram elencados dois 
materiais com os seguintes critérios: (i) aquele que se julgou mais apto a 
proporcionar experiências a todos os alunos e (ii) o que se julgou gerar 
menor experiência (segundo perspectiva da pesquisadora). A verificação foi 
realizada por professores, de forma voluntária, através do instrumento 
fornecido pela pesquisadora. Para comprovação do estudo, foi realizado 
uma triangulação com os dados obtidos. Por fim, alcançou-se um conjunto 
de diretrizes capazes de auxiliar no desenvolvimento e projeto de novos 
materiais educacionais com o foco na educação inclusiva. 

Koide, A. Ninguém solta a mão 
de ninguém! Um olhar para 
práticas pedagógicas que 
valorizam a aprendizagem por 
domínios e as funções 
executivas em um contexto de 
alta vulnerabilidade social. 
Tese( Programa de Pós-
Graduação em Educação) - 
Pontifícia Universidade Católica 
de Campinas, Campinas-SP, 
310f, 2021. 

Evidências científicas retratam que a vulnerabilidade social, motivada pela 
desigualdade e pela pobreza, pode afetar aspectos cognitivos, afetivos e 
psicomotores. Avanços da neurociência sugerem que os impactos 
ocasionados pelas diferenças socioeconômicas na aprendizagem podem ser 
atenuados por meio de práticas pedagógicas que possam desafiar o cérebro 
na construção de habilidades necessárias para a vida. Nesse contexto, o 
presente estudo tem como objetivo principal compreender como é possível 
melhorar o desempenho da aprendizagem, em um contexto escolar de alta 
vulnerabilidade social, por meio de práticas e estratégias pedagógicas que 
favoreçam e estimulem as funções executivas e a aprendizagem por 
domínios. A pesquisa foi desenvolvida em uma escola pública municipal, 
composta por quatro estudos inter-relacionados. O estudo um caracterizou-
se por uma revisão integrativa da literatura. O estudo dois envolveu 14 
professores e 280 crianças, do 1o ao 5o ano, com objetivos específicos que 
englobavam a construção de formações docentes continuadas e as 
observações de suas possíveis implicações para o desenvolvimento e a 
aprendizagem, sob o olhar dos professores. O estudo três contou com a 
participação de quatro professoras, duas estagiárias e 60 crianças do 3o ano, 
tendo como objetivo específico analisar os resultados de uma intervenção 
cujo enfoque recaiu sobre as funções executivas, a autorregulação e a 
aprendizagem por domínios. O propósito específico do estudo quatro 
consistia em analisar o trabalho desenvolvido por três professoras, 
igualmente do 3o ano, relacionando-o com uma formação docente e 
direcionando apontamentos neurocientíficos para a melhoria da 
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aprendizagem, através da análise das práticas pedagógicas. Ao longo da 
pesquisa foi utilizado como instrumentos o memorial de formação da 
pesquisadora, os registros de reuniões coletivas com a equipe, questionários 
avaliativos, protocolos de avaliação e intervenção, vídeos, imagens, 
registros de diálogos, gravações de reuniões virtuais, diálogos em chat e 
chamadas de vídeo, formulários virtuais, atividades pedagógicas digitais e 
impressas. O tratamento dos dados foi norteado pela análise crítica de 
conteúdo. Os resultados do estudo dois apontam que as formações docentes 
podem favorecer na aquisição de diferentes habilidades, enquanto os 
estudos três e quatro trazem em suas conclusões que é possível contribuir 
com a melhoria da aprendizagem através de práticas pedagógicas que 
desafiem o cérebro, as funções executivas e os diferentes domínios. 
Entende-se que em tais desafios, a utilização de metodologias ativas, como 
a aprendizagem invertida e o desenho universal da aprendizagem, 
favorecem a aprendizagem e os processos cognitivos, ampliando 
possibilidades de escolhas mais flexíveis, que podem impactar na melhoria 
de vida das pessoas socialmente vulneráveis. Intenta-se por meio dessa 
pesquisa contribuir com as práticas pedagógicas que valorizam 
competências e habilidades que as crianças poderão usar dentro e fora da 
escola, e para tanto, as inferências no decorrer do trabalho trazem sugestões 
que podem ser replicadas dessa para outras pesquisas ou contextos 
educacionais, enlaçando neurociência e educação. Acredita-se que 
melhorar a aprendizagem no ensino fundamental, através da qualidade das 
estratégias e das práticas pedagógicas que favoreçam o funcionamento 
executivo e os domínios cognitivo, afetivo e motor, pode ajudar a mudar a 
história inteira na vida de uma criança. 

NASCIMENTO, G. Para ler 
vozes na tela: a escola como 
potencializadora das legendas 
como recurso de acessibilidade 
para surdos. Tese (Doutorado 
em Educação) – Faculdade de 
Educação, Universidade Federal 
da Grande Dourados, Dourados, 
233 f, 2018. 

O uso do recurso de legendas em objetos audiovisuais constitui uma das 
importantes vias de acessibilidade para as pessoas surdas. No entanto, para 
que essa via se efetive como um recurso para inclusão, alguns 
enfrentamentos precisam ser feitos. Dentre eles, destacamos a falta de 
preparação educacional dos usuários para interagirem com as legendas de 
forma autônoma e significativa. Por essa razão, esta tese de doutorado 
investigou as possibilidades de potencializar, no âmbito da educação, o uso 
de legenda em audiovisuais como recurso de acessibilidade e inclusão. A 
pesquisa teve como objetivo geral planejar, implementar e avaliar a 
efetividade de atividades didáticas voltadas para a ampliação, 
especialmente nos alunos surdos, das habilidades para interação com 
legendas presentes em objetos audiovisuais como recurso de acessibilidade 
e inclusão escolar e social. Ao conjunto dessas ações, denominamos de 
educationware. Os objetivos específicos foram: a) dimensionar o potencial 
das atividades didáticas planejadas e implementadas para a promoção da 
autonomia dos usuários na interação com o recurso de legendas 
audiovisuais; b) identificar e analisar as possibilidades e limitações do uso 
de atividades com legendas e possíveis formas de utilização do recurso para 
a aprendizagem da Língua Portuguesa como segunda língua pelos alunos 
surdos; c) desenvolver e conceituar, a partir deste estudo em particular, uma 
proposta educacional denominada educationware voltada para a formação 
e preparação dos alunos para o uso efetivo dos recursos de TICs; d) elaborar 
um guia didático para o uso do recurso de legenda em audiovisuais em 
situações de aprendizagem como meio de divulgação e contribuição social 
da pesquisa. O referencial teórico-metodológico parte das contribuições da 
teoria bourdieusiana sobre a escola e o habitus linguístico e pedagógico, 
além das contribuições de autores temáticos da área de comunicação, 
tecnologias de informação e comunicação (TICs), desenho universal, 
desenho universal na aprendizagem, educação bilíngue para surdos, 
acessibilidade e inclusão. A tese defendida é que o uso e a interação da 
pessoa surda com recursos de legendas em objetos tecnológicos, quando 
efetivado pelo educationware em espaços de educação formal e/ou 
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informal, potencializam a acessibilidade, a inclusão e o exercício pleno da 
cidadania da pessoa surda. Quanto à natureza da pesquisa, ela foi 
desenvolvida sob a abordagem qualitativa e quantitativa por meio da 
metodologia de estudo de painel e sob uma perspectiva transdisciplinar. 
Participaram da pesquisa 20 surdos e 13 ouvintes por um período de oito 
meses. A pesquisa foi desenvolvida em uma instituição pública de ensino 
superior da cidade de Dourados, Mato Grosso do Sul. Os procedimentos 
para geração e análise de dados envolveram: seleção e downloads de 
objetos audiovisuais (estudo de recepção de mídia), avaliação diagnóstica 
inicial e processual, coletas de depoimentos do grupo participante da 
pesquisa, implementação de atividades didáticas voltadas à interação com 
o recurso de legendas, e aplicação de 297 questionários, totalizando 2.970 
perguntas, por meio dos quais realizamos o acompanhamento da evolução 
do grupo de participantes diante do consumo de legendas em audiovisuais. 
Os resultados revelam que a implementação de atividades didáticas com a 
finalidade de ampliar as habilidades de interação com legendas 
potencializam o uso efetivo do recurso e, consequentemente, geram 
impactos positivos na promoção da acessibilidade, inclusão escolar e social 
da pessoa surda. Por fim, a investigação ressalta a importância da etapa de 
preparação e formação, denominada de educationware, em espaços de 
educação formal e/ou informal, para o uso e interação com recursos 
tecnológicos, sem a qual, a efetivação da acessibilidade, da inclusão e do 
exercício pleno da cidadania podem ficar comprometida. 

TIZIOTTO, S. O design 
universal na editoração de 
material didático como agente 
motivador e estimulador da 
autoeficácia para a 
aprendizagem. Dissertação 
(Mestrado) - Programa de Pós-
Graduação em Engenharia de 
Produção e Área de Concentração 
em Economia, Organizações e 
Gestão Conhecimento - Escola de 
Engenharia de São Carlos da 
Universidade de São Paulo. São 
Carlos, 183 f, 2012. 

No contexto da Educação a Distância Superior no Brasil, o material didático 
tem figurado como um dos principais recursos, no qual, realiza-se a 
aplicação dos pressupostos do design universal para a aprendizagem, que 
se trata de um modelo de universalização que propõem o oferecimento de 
andaimes que visem a eliminar as barreiras desnecessárias, sem eliminar os 
desafios necessários para beneficiar/proporcionar a aprendizagem do maior 
número possível de alunos. Ressalta-se que a motivação e a autoeficácia 
para a aprendizagem tem sido utilizadas em trabalhos brasileiros que as 
apresentam como importantes dimensões de aprendizagem. Contudo, há 
escassez de pesquisas que avaliem e mensurem os efetivos impactos destas 
dimensões no processo de aprendizagem permeado por implementações de 
propostas didáticas baseadas em princípios do design universal para a 
aprendizagem. O presente trabalho tem, portanto, o objetivo de avaliar o 
impacto dos princípios do design universal para a aprendizagem nas 
dimensões de motivação e autoeficácia do processo de aprendizagem em 
cursos superiores de Educação a Distância. Portanto, propõem a 
incorporação de princípios do design universal para a aprendizagem por 
meio da implementação de quatro propostas didáticas (leitura ou audição 
voz feminina ou masculina de texto; videoaula convencional ou com 
legenda parcialmente ambientada; controle de velocidade da expectação da 
videoaula; fórum com participação escrita, falada ou gravada com imagem 
e som) na editoração do material didático e testa sua aplicabilidade e 
efetividade para aumentar os índices de a motivação e a autoeficácia para a 
aprendizagem. A pesquisa é multimodal e foi arquitetada como um 
experimento verdadeiro, no modelo de pré-teste/pós-teste, utilizando-se os 
instrumentos Escala de Motivação Acadêmica e a Escala de Autoeficácia 
Acadêmica Percebida para aplicação em uma amostra de 238 alunos de 
cursos EAD de uma IES brasileira. Os resultados qualitativos e 
quantitativos apresentados evidenciam o potencial do design universal para 
melhoria dos índices de autoeficácia para a aprendizagem e da motivação, 
em uma proposta que visa mais que permitir a participação, mas possibilitar 
o sucesso de todos! 

OLIVEIRA, M. Avaliação e 
design universal na educação 

O estudo objetiva investigar as contribuições do design universal para a 
aprendizagem em uma Instituição Pública de Ensino Superior, com base no 
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superior: estudo no curso de 
graduação em Pedagogia de 
Instituição Federal de Ensino 
Superior (IPES) - UFC. 
Dissertação (Mestrado) - 
Universidade Federal do Ceará, 
Programa de Pós-graduação em 
Educação Brasileira, Fortaleza 
(CE), 132f, 2018. 

modelo teórico-prático Universal Design for Learning (UDL). A pesquisa 
está estruturada segundo a proposta metodológica quadripolar de De 
Bruyne, Herman e Shoutheete (1977) e seus quatro polos metodológicos: 
epistemológico, teórico, morfológico e técnico. O polo epistemológico 
versa sobre epistemologia do design, aprendizagem e avaliação a partir dos 
pressupostos filosóficos de Herbert Simon. Esta reflexão gerada à luz do 
pensamento de Simon fundamenta as categorias do objeto de estudo e 
permite uma melhor compreensão sobre o comportamento humano no 
processo de resolução de problemas e de tomada de decisão dentro das 
organizações educacionais. No polo teórico, evidencia a discussão dos 
principais conceitos relacionados ao design universal em processos 
educativos, incluindo as principais abordagens pedagógicas, além de 
conceitos relativos ao design universal para a avaliação. No polo 
morfológico, caracteriza-se o modelo UDL, com o fito de nortear as 
estratégias reflexivas fomentando oportunidades de aprendizagens. Com o 
intuito de assessorar essa construção morfológica, utilizou-se as 
contribuições do modelo de avaliação estrutural-sistêmica proposto por 
Lima (2008). O polo técnico consiste na descrição da metodologia de 
pesquisa e concentra na integração dos polos com a pesquisa de campo em 
busca de responder os questionamentos da pesquisa, a partir de métodos e 
técnicas estáticas necessárias para a investigação do objeto em estudo. 
Adotou-se uma pesquisa de campo aplicada, exploratória, descritiva de 
abordagem qualitativa-quantitativa. A população, objeto de estudo foi 
constituída pelos discentes do curso de pedagogia, modalidade 
semipresencial, (turmas 2014.1 e 2017.1) de uma Universidade Pública do 
Ceará. O lócus da pesquisa foi constituído por 110 alunos, distribuídos nos 
polos presenciais do município de Beberibe, Brejo Santo, Caucaia (Flavio 
Marcílio), Caucaia (Polo Araturi), Itapipoca, Orós, Sobral e Russas, do 
estado do Ceará (Ce). Foram aplicados questionários mistos (questões 
fechadas e abertas) correspondente ao perfil dos respondentes, avaliação do 
modelo UDL através de uma escala de avaliação de 11 (onze) itens medido 
através da escala de LIKERT, e avaliação do usuário-aluno quanto à 
aplicação do UDL. Os dados resultantes no seu aspecto quantitativo foram 
analisados por meio do programa Statistical Package for the Social Sciences 
(SPSS), versão 20.0 para Windows e no seu aspecto qualitativo com o 
auxílio do software Computer Assisted Qualitative Data Analysis Software 
- CAQDAS (Altas.ti 8), versão 8.1 para Windows. Os resultados 
evidenciaram efetivas contribuições do modelo UDL para aprendizagem, 
para o desenvolvimento da autonomia, acessibilidade e rompimento de 
barreiras metodológicas no contexto educativo, tornando-os mais 
democrático e participativo 

SONDERMANN, D. O design 
educacional para a modalidade 
a distância em uma perspectiva 
inclusiva: contribuições 
para/na formação docente. 
Programa de Pós-Graduação em 
Educação. Universidade Federal 
do Espírito Santo 
Doutorado em Educação. Vitória, 
310 f, 2014. 

Este estudo, de cunho qualitativo, analisou o Design Educacional para a 
modalidade a distância no Centro de Educação a Distância do Instituto 
Federal do Espírito Santo recorrendo a uma pesquisa-ação com três grupos 
focais: Grupo 1 - equipe de produção de recursos educacionais; Grupo 2 - 
professores-formadores em Educação a Distância e Grupo 3 - 
alunosprofessores do curso de Capacitação em Práticas para Educação a 
Distância para Professores na modalidade a distância. O Design 
Educacional envolve diferentes áreas de conhecimento e aportes teóricos, 
sendo que este estudo optou pelas contribuições de Piaget e de Vigotski no 
que se refere ao processo de aprendizagem e interação social; Moore e 
Kearsley, nas questões que envolvem a Educação a Distância; Filatro e 
Torezzan para o Design Instrucional. Nas discussões suscitadas no Grupo 
1, da equipe de produção de recursos educacionais, foram identificadas 
dentre várias questões, as principais dificuldades e desafios do Design 
Educacional na sociedade contemporânea. A coleta de dados e a análise dos 
resultados dessas discussões culminaram na criação de uma Taxonomia 
para o uso das Mídias, além de contribuições relevantes para a criação de 
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alguns recursos educacionais. O Grupo 2, dos professores-formadores, 
apoiado nos resultados do Grupo 1, tendo em vista a inclusão de alguns 
alunos-professores convidados, graduados e deficientes - três com surdez e 
dois deficientes visuais -, contribuiu para evidenciar as ações-reflexões do 
Design Educacional no curso escolhido, adotando uma perspectiva 
inclusiva, inspirada no Universal Design for Learning. O Grupo 3, de 
alunos-professores, avaliou as ações resultantes da pesquisa. Recorreu-se a 
cinco categorias de análise dos dados: o Design Educacional na instituição 
pesquisada; a relação entre os professores-formadores e o Design 
Educacional; representações sobre o processo de ensino e de aprendizagem 
dos profissionais envolvidos no Design Educacional; alunos-professores 
em formação para a Educação a Distância; as perspectivas do Design 
Educacional na sociedade contemporânea. Os resultados obtidos trouxeram 
contribuições teóricas e práticas para a formação docente, acarretando, 
ainda: mudanças de conduta dos Grupos 1 e 2 no planejamento e na 
produção de recursos educacionais; além da proposta de inclusão de uma 
equipe de Design Educacional junto à equipe de produção, com uma 
consequente melhora do trabalho colaborativo. Foi destacada, também, a 
necessidade de uma melhor definição das concepções e do modelo de 
educação a distância adotado pelo Instituto Federal do Espírito Santo, o que, 
por sua vez, impactariam no Design Educacional em uma perspectiva 
inclusiva. 
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APÊNDICE B – Quadro de resumos de estudos correlatos: Corpus 2 ERIC: Estudos 
internacionais sobre DUA e ED 

n. do 
resumo/país 

Referências Resumo 

1  
 
 
Catar 

AL-SHABOUL, Yousef., AL-
AZAIZEH, Manar., & AL-
DOSARI, Nasser. 
Differentiated Instruction 
between Application and 
Constraints: Teachers' 
Perspective. European 
Journal of Educational 
Research, v10, n1, p 127-143, 
2020. Disponível em: 
https://eric.ed.gov/?q=Differen
tiated+Instruction+between+A
pplication+and+Constraints%3
a+Teachers%27+Perspective&
id=EJ1284002 . Acesso em: 26 
de agosto de 2021. 

This study aimed to investigate the degree to which 
teachers in Qatar implement differentiated instruction as 
well as the impact of years of experience, qualifications, 
grade, school subjects and training on teachers' use of 
differentiated instruction. Also the study tried to explore 
the obstacles impeding the application of differentiate 
instruction. The study targeted all early childhood teachers 
(1,836) in 99 Qatar public schools spreading across the 
country. A random sample of 236 teachers, accounting for 
12.9% of the population participated in the study. 
Following the mixed approach, the researchers used 
questionnaires and interviews to collect the data. The 
results showed no statistically significant differences 
among the respondents in the degree of application of 
differentiated instruction due to training and qualifications; 
however, statistically significant differences were detected 
in relevance to years of experience, grade, and the subject 
being taught. The study also found an agreement among 
teachers on the obstacles they face during their application 
of differentiated instruction, most notably the teaching 
load, class size, and time. The study concluded with 
recommendations for education providers, teachers and 
researchers. 

2  
 
Ottawa, EUA 

WHITLEY, Jess; 
DUQUETTE, Cheryll; 
GOODERHAM, Suzanne; 
ELLIOTT, Catherine; 
ORDERS, Shari. 
Implementation of a 
Differentiated Instruction 
Initiative: 
Perspectives of Leaders. 
Canadian Journal of 
Educational Administration 
and Policy, n.196, p 49-64, 
2021. Disponível em: 
https://eric.ed.gov/?q=Implem
entation+of+a+Differentiated+
Instruction+Initiative%3a+Per
spectives+of+Leaders&id=EJ1
301571. Acesso em: 26 de 
agosto de 2021. 

Differentiated Instruction (DI) is a framework that supports 
planning for diversity within K-12 classrooms. Research 
has grown steadily over the past 15 years that explores DI 
implementation, as well as beliefs and practices. Literature 
to date has focused heavily on the experiences of educators, 
with limited attention given to the role of leadership in 
implementing DI in schools. The current study explores the 
perspectives of 19 school and board-level administrators 
regarding the ways in which a differentiated instruction 
framework was implemented within their school board as 
well as facilitators and barriers to the implementation and 
uptake of the framework. Interviews revealed five themes: 
a) DI continuum, b) differentiated professional learning 
supports, c) making space for shared professional learning, 
d) align/ integrate/embed, and e) multi-level leadership. 
Our findings reflect a strong belief system of most of the 
participants with respect to the foundations of DI as well as 
an understanding of effective approaches to professional 
learning and school change. 

3  
 
 
China 

GINJA, Tamirat Gibon; 
CHEN, Xiaoduan. Teacher 
Educators' Perspectives and 
Experiences towards 
Differentiated Instruction. 
International Journal of 
Instruction. v13, n4, p 781-
798, Outubro, 2020. 
Disponível em: 
https://eric.ed.gov/?q=Teacher

This study was conducted to investigate teacher educators' 
perspectives and their experiences toward differentiated 
instruction employing an explanatory sequential mixed 
research design. By administering a random sampling and 
purposive sampling technique, 67 teacher educators from 
three higher institutions. Data were collected using a 
questionnaire and interview. The results indicated that 
teacher educators recognised the differentiated instruction 
approach as essential to use in a diverse classroom. 
Increased motivation, improved relationship between 
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+Educators%27+Perspectives
+and+Experiences+towards+D
ifferentiated+Instruction&id=
EJ1270682. Acesso em: 26 de 
agosto de 2021.  

learners and teacher educators, and narrowed achievement 
gap of learners were some reported attainments. On the 
other hand, the limited number of trained teacher 
educators, miss-conception of differentiated instruction, 
the large size of the class, limited access to professional 
development training, and shortage of facilities were 
identified as hindering factors. Finally, the provision of 
adequate practical courses in teacher training programs, 
conducting awareness through various academic events, 
and fulfilling required facilities and educational inputs 
were recommended. 

4 
Nova Iorque, 
EUA 

BOGEN, Elisa Cruz; 
SCHLEHDORF, Christine P.; 
NICOLINO, Peter A.; 
MOROTE, Elsa-Sofia. 
Instructional Strategies in 
Differentiated Instruction for 
Systemic Change. Journal for 
Leadership and Instruction. 
v18, n2, p 18-22, 2019. 
Disponível em: 
https://eric.ed.gov/?q=Instructi
onal+Strategies+in+Differenti
ated+Instruction+for+Systemi
c+Change&id=EJ1235692. 
Acesso em: 26 de agosto de 
2021.  

The major purpose of this study is to examine the 
relationship between training in differentiated instruction 
and the comfort level of teachers in helping to plan for 
systemic change for differentiated instruction to become a 
standard teaching practice. We also examine the 
relationship between knowledge of the various strategies 
of implementation of differentiated instruction and comfort 
level of teachers. A survey was used to collect data from 
116 teachers of kindergarten through sixth grade from 
seven public schools on Long Island, New York. 
Spearman's correlational statistics has shown that there is a 
positive relationship between whether teachers received 
any training in differentiated instruction and the teacher's 
comfort level. A survey of nine strategies were all shown 
to be significant, however, five were found to have an 
effect size 20% larger. Correlation data showed a 
significance in the following five strategies: providing 
steps to help address the many learning styles in the 
classroom, develop individualized plans for educating 
students, planning daily lessons that incorporate 
differentiated instruction techniques, differentiate 
instruction according to the student's previous mastery, and 
finally, developing a long-range curriculum plan for each 
student in the classroom. In conclusion, these strategies 
should be included when planning professional 
development for teachers in differentiation. 

5  
 
Maryland, EUA 

HERSI, Afra Ahmed; BAL, 
Irene A. Planning for 
Differentiation: Understanding 
Maryland Teachers' Desired 
and Actual Use of 
Differentiated Instruction. 
Educational Planning. v28, 
n1, p 55-71, 2021. Disponível 
em: 
https://eric.ed.gov/?q=Plannin
g+for+Differentiation%3a+Un
derstanding+Maryland+Teach
ers%27+Desired+and+Actual+
Use+of+Differentiated+Instruc
tion&id=EJ1284804. Acesso 
em: 26 de agosto de 2021.  

This study examines Maryland teachers' views on their 
actual and desired use of differentiated instruction and the 
implications for professional development planning. 
Overall, the Maryland teachers who participated in this 
study desire to use various student-centered differentiated 
instructional strategies and currently employ some of 
these. However, our analysis of survey statements showed 
that the statements that had the greatest difference between 
Maryland teachers' desired and actual practices referred to 
practices associated with individualized planning, self-
directed learning, and student autonomy. Teachers want to 
use these constructivist, student-centered approaches more 
consistently than they currently do. The findings from this 
study can inform short-term and long-term planning for 
professional development focusing on differentiated 
instruction. The gap between teachers' desired and actual 
use of differentiated instruction can provide a space for 
professional development planners and educational leaders 
to engage in individual or group professional inquiry. 
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6 
 
 
Turquia 

SENTÜRK, Cihad; SARI, 
Hakan. Investigation of the 
Contribution of Differentiated 
Instruction into Science 
Literacy. Qualitative 
Research in Education. v7, 
n2, p 197-237, Junho, 2018. 
Disponível em: 
https://eric.ed.gov/?q=Investig
ation+of+the+Contribution+of
+Differentiated+Instruction+in
to+Science+Literacy&id=EJ11
84214. Acesso em: 26 de 
agosto de 2021. 

The aim of this study is to reveal contributions of the 
differentiated instruction implemented in the primary 
school 4th grade science course into science literacy levels 
of the students. The case study method among qualitative 
research methods were used in the study. The research was 
carried out in the second term of 2015-2016 academic year. 
The study group consisted of the 4th grade students (n = 
23, 9-10 aged) studying in the Kozabirlik Primary State 
School in Bilecik city center in Turkey. Interviews 
(teachers and students), observations and student diary 
forms were administrated as data collection tools in the 
study. The content analysis method was implemented in 
the analysis of the obtained data. It was concluded from the 
findings that the differentiated instruction improved 
involvements of the students with the science-technology-
society and the environment and developed their scientific 
process skills and thus contributed to the science literacy 
levels of the students 

7  
 
Jordania 

MAGABLEH, Ibrahim 
Suleiman Ibrahim; 
ABDULLAH, Amelia. On the 
Effectiveness of Differentiated 
Instruction in the Enhancement 
of Jordanian Students' Overall 
Achievement. International 
Journal of Instruction. v13, 
n2, p 533-548, Abril, 2020. 
Disponível em: 
https://eric.ed.gov/?q=On+the
+Effectiveness+of+Differentia
ted+Instruction+in+the+Enhan
cement+of+Jordanian+Student
s%27+Overall+Achievement&
id=EJ1249110. Acesso em: 26 
de agosto de 2021. 

Teachers sometimes fail to give varied teaching 
instructions that are suitable for a mixed-ability classroom 
because these instructions do not match students' 
proficiency levels. The current quasi-experimental 
quantitative study investigated the effectiveness of 
differentiated instruction strategies on students' overall 
English achievement. 60 grade 8 students from 2 different 
randomly selected schools from Irbid, in Jordan 
participated in this study. The experimental group (N=30) 
were taught English following differentiated instruction of 
homogeneous grouping, tiered assignments and tiered 
instruction in the areas of content, process and product of 
the Grade 8 text books with supplementary materials and 
differentiated reading texts. However, the control group 
(N=30) were taught english from grade 8 Jordanian 
English text book, Action Pack following the one size-fits-
all method. Following the pre-test/post-test quantitative 
design, t-test results indicated that there was a statistical 
significant difference between the experimental and the 
control group in favour of the experimental group. 
Moreover, the results showed that differentiated instruction 
had a sizable effect size in reduction classroom diversity. 
The researcher recommended implementing differentiated 
instruction over a longer period and on a larger sample. 

8 
 
 
Virginia, EUA 

CORNETT, Ariel; PAULICK, 
Judy; VAN HOVER, 
Stephanie. Utilizing Home 
Visiting to Support 
Differentiated Instruction in an 
Elementary Classroom. School 
Community Journal. v30, n1, 
p 107-137, 2020. Disponível 
em: 
https://eric.ed.gov/?q=Utilizin
g+Home+Visiting+to+Support
+Differentiated+Instruction+in
+an+Elementary+Classroom&
id=EJ1257636. Acesso em: 26 
de agosto de 2021. 

To differentiate effectively, we need to know children. 
Through home visiting, teachers spend time learning more 
about students' lives, interests, and cultures. Research has 
begun to provide insight regarding the benefits of home 
visits in the elementary years, particularly in terms of 
family engagement in schools. We know less about the 
nature of home visits themselves or about what teachers 
learn from the visits that they can use to support individual 
learners. We studied how one teacher's learning about 
children's homes and families supported her differentiated 
literacy instruction with four focal students. This work has 
implications for practitioners conducting home visits and 
employing differentiated classroom instruction. 
Furthermore, our work adds to the literature on how 
teachers' knowledge of place can inform differentiated 
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classroom instruction. Future research should continue to 
examine the intersection of differentiated instruction and 
place-based education (PBE). 

9 
 
Ucrânia 

KUPCHYK, Larysa; 
LITVINCHUK, Alona. 
Differentiated Instruction in 
English Learning, Teaching 
and Assessment in Non-
Language Universities. 
Advanced Education. n15, p 
89-96, 2020. Disponível em: 
https://eric.ed.gov/?q=Differen
tiated+Instruction+in+English
+Learning%2c+Teaching+and
+Assessment+in+Non-
Language+Universities&id=EJ
1287405. Acesso em: 26 de 
agosto de 2021. 

This paper is aimed at resolving the problem of inadequate 
level of foreign language proficiency of students in non-
language institutions of higher education and discussing 
effective approaches and methods to improve foreign 
language instruction at tertiary schools. An analysis of the 
problem by means of mixed research methods revealed the 
need to create positive and motivating foreign language 
learning environment on the basis of preliminary diagnosis 
through the evidence-based instructional strategies and 
assessment tools that make a difference in student 
achievements. The authors substantiate the expediency of 
applying differentiated instruction as a means of fostering 
foreign language learning by students of non-language 
majors, which was proved by the results of the conducted 
experiment. 116 Bachelor students of the National 
University of Water and Environmental Engineering in 
their first year of study took part in the experiment, which 
was held in academic years 2016-2017 and 2017-2018. The 
experiment started with the placement test, the results of 
which allowed grouping first-year students according to 
their prior knowledge of English into different groups from 
A1 to B2 CEFR levels. The differentiated instruction was 
performed in homogenous groups by means of the level-
relevant content and materials, teaching methods and 
assessment tools. The research findings allowed the 
authors to contribute to improving the course design, 
implementing differentiated lessons, choosing appropriate 
teaching methods and gathering feedback. The conducted 
experiment also helped draw conclusions on the 
improvement of foreign language learning under newly 
created conditions, adding to high rate of productivity and 
flexibility of learning paths. An analysis of the 
experimental data showed that differentiated instruction 
can significantly increase students' motivation to foreign 
language acquisition and learning outcomes. 

10 
 
 
China 

WAN, Sally Wai-Yan. 
Unpacking the Relationship 
between Teachers' Perceptions 
of Professional Learning 
Communities and 
Differentiated Instruction 
Practice. ECNU Review of 
Education. v3, n4, p 694-714, 
Dezembro, 2020. Disponível 
em: 
https://eric.ed.gov/?q=Unpacki
ng+the+Relationship+between
+Teachers%27+Perceptions+o
f+Professional+Learning+Co
mmunities+and+Differentiated
+Instruction+Practice&id=EJ1
280211. Acesso em: 26 de 
agosto de 2021. 

Purpose: This exploratory study investigates the 
relationship between teachers' perceptions of professional 
learning communities (PLCs) and their differentiated 
instruction (DI) practice in a Hong Kong primary education 
context. Design/Approach/Methods: Three subsidized 
primary schools participated in the study. A total of 121 
teachers completed surveys regarding their perceptions of 
PLC engagement and DI practice. Findings: Using 
principal component analysis, three dimensions of PLC 
engagement were identified: student learning, reflective 
dialogue, and shared and supportive leadership. Two 
distinctive PLC engagement profiles were generated based 
on cluster analysis: high PLC engagement and low PLC 
engagement. Teachers' PLC engagement profiles were 
correlated with their DI practices. Originality/Value: The 
findings have implications for fostering teacher 
engagement in PLCs. Increased teacher participation in 
PLCs has great potential for promoting the use of DI. 
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11  
 
Rustaq Omã 

AL SIYABI, Munira Said; AL 
SHEKAILI, Dalal Abdullah. 
Teachers' Perceptions of 
Customizing Students' 
Learning through 
Differentiated Instruction at a 
Tertiary Level. Arab World 
English Journal. v12, n1, p 
374-387, Março, 2021. 
Disponível em: 
https://eric.ed.gov/?q=Teacher
s%27+Perceptions+of+Custo
mizing+Students%27+Learnin
g+through+Differentiated+Inst
ruction+at+a+Tertiary+Level
&id=EJ1297820. Acesso em: 
26 de agosto de 2021. 

Traditional ways of teaching were challenged by 
differentiated instruction which aims to embrace students' 
variance. Teachers are expected to maximize the learning 
opportunities by meeting the diverse needs of their 
learners. English teachers in Omani schools are trained and 
instructed to modify the content to meet students' different 
levels; however, teachers in higher education institutions 
are given more freedom in planning and conducting their 
classes. This research investigated teachers' perceptions of 
differentiated instruction which is customised to meet the 
diversity of learning needs and interests of English as 
foreign language students in the University of Technology 
and Applied Sciences-Rustaq (UTAS-Rustaq). The study 
also sought to identify practices teachers follow to 
implement differentiated instruction. An exploratory, 
descriptive analysis and a survey were employed to obtain 
the necessary data, which indicated that teachers are aware 
of differentiating instruction and the related practices. 
Teachers also showed a good understanding of the type of 
knowledge needed to obtain before implementing 
differentiation and the assessment tools to attain them. 
However, the results also indicate an essential need for 
structural support, professional development, to meet the 
challenges identified by teachers to maintain the continuity 
of these practices. 

12 
 
 
Maldivas 

MOOSA, Visal; SHAREEFA, 
Mariyam. Implementation of 
Differentiated Instruction: 
Conjoint Effect of Teachers' 
Sense of Efficacy, Perception 
and Knowledge. Anatolian 
Journal of Education. v4, n1, 
p 23-38, Abril, 2019. 
Disponível em: 
https://eric.ed.gov/?q=Implem
entation+of+Differentiated+In
struction%3a+Conjoint+Effect
+of+Teachers%27+Sense+of+
Efficacy%2c+Perception+and
+Knowledge&id=EJ1244448. 
Acesso em: 26 de agosto de 
2021. 

Existing literature suggests that teachers' sense of efficacy, 
their perception and knowledge of differentiated 
instruction (DI) are related to their implementation of 
differentiation. However, there is deficiency of research 
examining the predictive nature of those relationships. The 
purpose of this study is to examine the impact of teachers' 
perception and knowledge of differentiated instruction, and 
their sense of teacher efficacy on the implementation of DI 
strategies. The study employed a tool composed of 
validated items and constructs from previous studies to 
collect data from a sample of 101 elementary teachers in a 
single atoll* of Maldives. Data were analyzed using SPSS 
21.0. The results indicated that there was a significant 
correlation between teachers' knowledge of differentiated 
instruction and its implementation, and also between 
teachers' sense of efficacy and implementation of DI. 
Result of regression analysis showed that teachers' 
knowledge had a significant impact on their 
implementation of differentiated instruction. 
Recommendations were made for future research to 
investigate the effect of certain demographic variables and 
mediators on differentiation. 

13 
 
 
Arábia Saudita 

ALJASER, Afaf. Examining 
the Implications of 
Differentiated Instruction for 
High School Students' Self-
Actualization. International 
Journal of Education and 
Practice. v7, n3, p 184-199, 
2019. Disponível em: 
https://eric.ed.gov/?q=Examini
ng+the+Implications+of+Diffe

Adopting differentiated teaching and learning strategies 
has proved effective in addressing students' diverse 
capabilities and potentials as well as developing their 
skills. This study examines the implications of 
differentiated instruction for self-actualization among high 
school students. For achieving this purpose, the quasi-
experimental approach was adopted. The sample consisted 
of (58) high school students from Riyadh, Saudi Arabia. 
They were subdivided into an experimental group 
comprising (28) students taught in a differentiated 
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rentiated+Instruction+for+Hig
h+School+Students%27+Self-
Actualization&id=EJ1239174. 
Acesso em: 26 de agosto de 
2021. 

classroom environment and a control one comprising (30) 
students taught in a traditional classroom environment. 
Two scales, a differentiated classroom environment scale 
and a self-actualization scale, were prepared and applied 
upon the participants. The results showed a high level of 
self-actualization among the experimental group students, 
indicating that differentiated instruction improved their 
self-actualization skills. Differentiated instruction 
provided students with an environment suitable to make 
them feel self-confident, establish positive relations with 
their classmates, and positively interact and cooperate with 
them. In the light of these results, the author recommends 
holding training courses and workshops to qualify teachers 
for designing and utilizing differentiated instruction. 

14 
 
 
EUA 

LANG, Mark L. Planning for 
Differentiated Instruction: 
Instructional Leadership 
Practices Perceived by 
Administrators and Teachers in 
Middle Schools. Educational 
Planning. v26, n2, p 29-45, 
2019. Disponível em: 
https://eric.ed.gov/?q=Plannin
g+for+Differentiated+Instructi
on%3a+Instructional+Leaders
hip+Practices+Perceived+by+
Administrators+and+Teachers
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This study was designed to generate an awareness of the 
differences between school administrators' and teachers' 
perceptions of instructional leadership practices towards 
implementation of differentiated instruction. Data were 
collected from 34 middle school administrators and 171 
teachers from a major metropolitan school district in the 
southeast United States using a researcher-designed 
survey. The study found that teachers were not in complete 
agreement with administrators in 4 of 6 subsets including 
the total average of all subsets. Teachers perceived survey 
statements about supervision and evaluation of instruction, 
protection of instructional time, providing incentives for 
teachers, and providing professional development as not 
being experienced to the same extent as believed by 
administrators to be in practice. A high degree of 
disagreement between administrators and teachers for the 
statements of the survey raised the concern that 
misconceptions exist. The findings suggest that school 
administrators may not be as attuned to the teachers' 
perceptions of their support for the practice of 
differentiated instruction. The study has implications for 
instructional leadership in that a misalignment of beliefs 
and attitudes held for innovations by school administrators 
and teachers can contribute to unintentionally creating 
barriers for implementation. Consequently, planning for 
differentiated instruction should be purposely informed by 
the perceptions of all stakeholders. 
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Endeavors have been invested to account for inefficient 
instruction, which is frequently attributed to disregarding 
learner idiosyncrasies. As a matter of course, differentiated 
instruction has begun to receive scholarly and professional 
attention in the hopes of ameliorating learner outcomes 
through learner-aware teaching. Despite a great deal of 
recorded research, little is known about how differentiated 
instruction is prepared and operationalized. This study, 
conducted at a private high school in Istanbul, Turkey, 
investigated the impact of differentiated instruction on 
Turkish L2 learners' L2 achievement along with the 
perceptions of learners and teacher. Two intact classes 
were selected as control (N=14) and DI group (N=8). The 
control group was exposed to traditional instruction, while 
the DI group received differentiated instruction guided by 
the principles of constructivism, multiple intelligence 
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theory (Gardner, 1993), and the differentiated instruction 
framework of Tomlinson (1999). Data collected by means 
of L2 achievement tests revealed that DI group 
outperformed the control group in overall L2 achievement. 
Learner reflective essays revealed that Turkish L2 learners 
found differentiated instruction as distinctive, entertaining, 
engaging, instructive, and interest-related, while teacher 
reflective journals raised the issues of time constraints, 
needs for learner awareness and training about 
differentiated instruction. 
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Implementing differentiated instruction (DI) in inclusive 
classrooms presents many challenges that often limit the 
teachers' ability to use the strategy. Research tends to 
indicate that, though DI is a viable approach to meeting the 
individual learner's needs in mixed ability classrooms; it is 
poorly implemented in regular schools. This study sought 
to investigate the perspectives of primary school teachers 
on the use of DI in an inclusive classroom in Enugu state, 
Nigeria. The study adopted a descriptive survey research 
design using a sample of 382 primary school teachers in 
the study area. Data were collected using a validated 
researcher-developed Teachers' Use of Differentiated 
Instruction Questionnaire (TUDIQ). Percentages, pie-
charts, and bar charts were used in analyzing and 
presentation of data collected for the study. Results 
indicated that the extent to which teachers implement DI 
was low, and time constraint limits the use of DI. The 
results further revealed that teachers need more 
information on how to develop rubrics; students' directed 
assessments; how to manage large class while 
implementing DI; how to use differentiated instruction 
without watering down the curriculum contents; the need 
for changes in classroom structure to accommodate small 
groups; and the need for more training on DI and the 
provision of diverse learning aids in schools. The 
implication for teacher education is that DI has to form 
critical curriculum content for colleges of education and 
faculties of Education in the Universities. 
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Objectives: To explore differentiated instruction within a 
calculus curriculum. For college students to learn 
concentration, motivation and the impact of academic 
achievement; explore the attitudes and ideas of students on 
differentiated instruction within a calculus curriculum; 
build up the diversity of mathematics education within 
varied educational settings. Participants: Sample data were 
collected from freshman students of the Army Academy: 
total sample = 60, experimental and control group each had 
30. Methods: Quasi-experimental design. Study tested 
whether differentiated instruction would enhance calculus 
instruction, compared with a traditional teaching method. 
Results: As hypothesized, results showed a significant 
difference in calculus achievement between experimental 
and control groups. Conclusions: Results supported the 
effectiveness of differentiated instruction on calculus 
curriculum. Finally, depending on the research results, the 
researcher provided practical suggestions for the 
educational research. 
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Due to the importance of applying differentiated 
instruction to meet the student needs, this study was 
conducted to make a descriptive analysis of the influence 
of interactive strategies on understanding the knowledge 
based on the abilities and the needs of each learner. 
Another aim was to describe the level of implementation 
of differentiated instruction by the teachers based on the 
content, process and product for each student. The 
participants in the research were 200 students, 30 teachers, 
and 30 parents from public and non-public schools. The 
research tools utilized in the data collection process were 
questionnaires for teachers and for learners, and the 
interview with parents. Through descriptive analysis, 
research findings showed that the understanding and 
implementation of differentiated instruction in primary 
schools is not at the right level and that the differences 
between public and non-public schools are far less visible. 
Teachers pay more attention to the product and less the 
content and the differentiated learning process. Parents are 
also willing to collaborate with the school for this new way 
of instruction. Although professional development 
initiatives through trainings in Kosovo have commenced, 
much is left to be done in order to enable teachers to 
understand, adopt, and successfully implement 
differentiated instruction in their classrooms. 
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Differentiated instruction is an instructional method 
complying with the constructivist approach that takes 
individual differences into consideration. Importance of 
pre-service education becomes apparent so that the 
differentiated instruction of which positive contributions 
such as having positive effects on students' academic 
achievements and enabling them to develop a positive 
attitude toward mathematics have been shown in 
mathematics education research can be applied in an 
efficient way. In this context, the purpose of this study is to 
examine elementary mathematics teacher candidates' 
competence of differentiated instruction and their opinions 
on the process during a pre-service education which has the 
components through which they become informed of the 
differentiated instruction method, develop differentiated 
instructional activities, these activities are observed by 
teachers and they discuss the effectiveness of the practices. 
The study group of the research was composed of 49 pre-
service elementary mathematics teachers. Accordingly, 
competence level of differentiated instruction was found to 
be a value very close to the high level. It is thought that this 
study will provide information on the points to be taken 
into consideration in future studies to be conducted on 
obstacles and conveniences presented by pre-service 
teachers regarding the use of differentiated instruction 
method and the learning environment in the light of the 
practices. 
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The study identifies the most important challenges facing 
general education male and female teachers in applying the 
differentiated instruction strategy in different stages of 
education in the Eastern Province in the Kingdom of Saudi 
Arabia. To achieve this, the researcher designed a 
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questionnaire consisting of 47 paragraphs on five axes. It 
was distributed to 275 male and female teachers in 
Dammam city, after having verified its validity and 
stability, The results indicate that the degree of the 
challenge of using the differentiated instruction strategy 
was medium overall. The challenges related to students 
were ranked first, followed by challenges related to the 
school environment, then the nature of the differentiated 
instruction, challenges related to teachers, and, finally, 
challenges related to study courses. However, the results 
were not statistically significant for the variable of the 
educational stage (primary, intermediate, and secondary), 
although there were significant differences for the gender 
variable in favour of males. The study recommends 
creating a school environment that supports the use of a 
differentiated instruction strategy and holding workshops 
for teachers to train them in differentiated instruction 
activities. 
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This study aims to investigate the issue of regulation aspect 
of learner's language learning style in differentiated 
instruction of English for Specific Purposes (ESP) at 
technical universities. In particular, we defined and 
characterised the self-regulation levels of information 
technology (IT) students; outlined recommendations for 
improvement of students' regulation while developing 
listening, speaking, reading and writing skills. To achieve 
that purpose we used mixed research methods in our study 
which involved 382 third-and fourth-year IT students. To 
collect the data, "Self-regulation Style of Learning 
Activities" questionnaire developed by Morosanova and 
Bondarenko (2015), was used. As shown by the survey, 
most learners had a medium level of self-regulation, 
smaller number of students had a high level of self-
regulation, and only some of them had a low level of self-
regulation, which implies that students need to develop 
their regulation skill. Using the descriptors suggested by 
Morosanova and Bondarenko (2015), we defined students' 
self-regulation levels in ESP instruction. To enhance the 
level of self-regulation, share-regulation and coregulation 
in ESP learning the recommendations were given. In 
particular, since learning can be conducted individually, in 
pairs, teams and groups, various specifics of students' 
regulation in ESP study was reflected in checklists for self-
regulation, socially shared regulation and co-regulation. 
For creating the checklists, the phases of Zimmerman 
(2003) model and cognition, metacognition, motivation, 
emotion, and behaviour regulation areas were used. 
Finally, recommendations were suggested to ESP teachers 
for improvement of learners' regulation while developing 
listening, speaking, reading and writing skills in 
differentiated ESP instruction. 
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Disaster risk management (DRM) education to visually 
impaired (VI) students has posed a great challenge to 
worldwide educators. International aid agencies report that 
people with disabilities have often been excluded from 
several educational interventions to manage disaster risks. 
It is, therefore, imperative to ensure that people with 
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disabilities should not be forgotten in any disaster risk 
initiatives. Education can be a catalytic agent in bringing 
the disable population to the main stream. Many 
researchers propose that the process of inclusive 
emergency planning for DRM should begin at school. 
However, in most situations, a DRM course is prepared in 
a traditional way, i.e. for sighted students, and VI students 
are evaluated the same as sighted students. Thus, VI 
students remain largely neglected during the stages of 
instructional planning and learning. To address this issue 
we successfully designed and implemented an intervention 
strategy based on the differentiated instruction technique 
(DIT) to teach VI students about DRM. This article (i) 
explains how DIT can help instructors deliver DRM 
content to VI students, using a case study in a school in 
India, (ii) presents the challenges and solutions to such 
challenges when teaching DRM to VI students, and (iii) 
examines the VI participants' perceptions about learning 
DRM through DIT. 
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This study explored primary school teachers' knowledge, 
attitude and practice of differentiated instruction. The 
target population of this study was primary school (Grades 
1-4) teachers of the Amhara Region who were attending 
summer in-service diploma level training at Debre Markos 
College of Teacher Education in 2017 academic year. To 
this end, questionnaire and FGD were used as data 
collection instruments. The findings of the study revealed 
that there was a general level of understanding of 
differentiated instruction among primary school teachers. 
Though there was a seemingly adequate level of 
understanding of differentiated instruction by primary 
school teachers regarding the ways to support each group 
of students (i.e., fast learners, medium learners, and slow 
learners), teachers lacked knowledge of specific strategies 
to manage mixed ability classrooms in a way that engages 
each group of students during classroom hours 
simultaneously. The findings also indicated that there was 
a lower degree of implementation of differentiated 
instruction as compared to their level of understanding. It 
was also found that differentiation of content was the 
lowest practiced area. The data revealed that teachers were 
not regularly differentiating instruction in their classrooms 
due to lack of knowledge of specific strategies, the time 
constraints to prepare differentiated instructional lessons, 
and lack of relevant resources. Some teachers mentioned 
that large class size also obstructed their attempt of 
implementing differentiated instruction. They also do not 
usually have adequate opportunities to plan ahead and 
reflect on their work due to extremely high work load. To 
alleviate these problems, the researcher has forwarded 
relevant recommendations in the paper. 
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Differentiation Practices in a 
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School Classroom in Lesotho: 

One way in which the practice of inclusion can be 
actualised in classrooms is through the use of consistent, 
appropriate differentiated instruction. What remains 
elusive, however, is insight into what teachers in different 
contexts think and believe about differentiation, how 
consistently they differentiate instruction and what 
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challenges they experience in doing so. In the study 
reported on here high school classrooms in a private and a 
government school in Lesotho were compared in order to 
determine teachers' thoughts and beliefs about 
differentiation, the frequency of differentiated instruction, 
and the challenges faced by teachers who implement this 
inclusive practice. Sampled teachers offered their views on 
what they understood differentiated instruction to be, the 
frequency of differentiated instruction, and identified 
challenges via an administered questionnaire. Data 
analysis was based on frequency counts and bar charts for 
comparative purposes. Findings indicate that private 
school teachers have a higher frequency of differentiated 
teaching practice, with time constraints indicated as the 
main challenge. Government school teachers had a lower 
frequency of differentiation, and identified a lack of 
resources, and the learner-teacher ratio as challenges, 
among others. In the study we highlighted the critical role 
that private schools can play in the national call for the 
implementation of inclusive teaching in Lesotho, in terms 
of active collaboration with surrounding government 
schools. Private schools, with their resources and access to 
professional development opportunities, can become 
catalysts in the implementation of inclusive teaching 
practices. 

25 
 
 
Texas, EUA 

TURNER, Windi D.; SOLIS, 
Oscar J. The Misnomers of 
Differentiating Instruction in 
Large Classes. Journal of 
Effective Teaching. v17, n3, p 
64-76, 2017. Disponível em: 
https://eric.ed.gov/?q=The+Mi
snomers+of+Differentiating+I
nstruction+in+Large+Classes
&id=EJ1176034. Acesso em: 
26 de agosto de 2021. 

With increasing class sizes of diverse students, 
instructional options for those who teach large classes in 
higher education are limited. While whole-class instruction 
is an integral part of many classrooms and often the 
instructional practice of choice, this teacher-centered 
strategy is less effective in promoting a greater level of 
growth and academic success with college students. This 
study examined instructors' understanding of differentiated 
instruction and their perceptions of the challenges to 
implement differentiation in large classes. Themes 
emerging from this study highlight the misnomers of 
differentiated instruction, further solidifying the need for 
adequate training and professional development on 
differentiation. Although a glimpse into the perceptions of 
one campus' faculty, the results contribute to the 
conflicting discourse on differentiated instruction in higher 
education. 
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Teachers are called to accommodate the individualized 
learning needs of a wide range of students. To support 
prospective and current teachers with this challenge, it is 
imperative to help them not only understand the theory of 
differentiated instruction, but how to implement it into 
practice. Building upon past research in the realm of higher 
education, this study sought to identify the past teaching 
experiences and expectations of two former K-12 teachers 
that formed the philosophy and practices that they bring to 
teacher preparation courses. Framed by interview 
questions used in past research with faculty, the two 
researchers self-reflected on their own practices to consider 
how they related to various differentiation approaches and 
their individual transitions to higher education. Three 
themes emerged through the reflection of the two junior 



170 
 

 

faculty members: differentiated instruction is student 
centered and student involved; assessment is intertwined 
with instruction; and differentiated instruction is needed in 
teacher preparation programs 
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In response to the diverse needs of individual students--
their unique abilities, interests, learning styles, and cultural 
backgrounds--K-12 teachers have been using differentiated 
instruction, supported by research, for decades. While 
positive results have been shown in K-12 education, the 
literature to support differentiated instruction in higher 
education to meet the diverse needs of college students 
remains inconclusive. To contribute to the literature in this 
area, this exploratory and qualitative study examined the 
use of differentiated instruction at a large research 
institution situated in the southeastern United States with a 
focus on courses with enrollment of 50 students or more. 
The participants included 20 instructors teaching large 
classes within 11 departments and two schools of an 
academic college that encompasses the arts, humanities, 
and social and human sciences. The findings suggest that 
differentiated instruction in large classes at a research 
university is challenging. Moreover, instructors teaching 
large classes need a better understanding of differentiated 
instructional strategies and how to implement them. 
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In this paper, we present the results of a study indicating 
that groups predominantly underrepresented in 
mathematics prefer to have a choice of instructional 
method. We use the concept of differentiated instruction to 
explain how different groups of students might perform 
better using various instructional techniques. Our study, 
which is based on student self-selection of traditional or 
active learning sections of a course, also presents evidence 
that using different instructional strategies in different 
sections of the same course is preferable to adopting only 
a single instructional method. In addition, we present 
evidence that student instructional selection improves 
student achievement in college level mathematics courses. 
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One challenge teachers have when teaching mixed-ability 
classrooms is ensuring that each student is appropriately 
supported and challenged based on their current ability. 
Tiering is an instructional strategy proposed in the 
Differentiated Instruction approach to address this issue. 
This article explores how an English reading course that 
tiered the content, process, and product affected the reading 
comprehension of ninth grade EFL students. The three 
elements were tiered to serve three groups of students--
basic, grade-level, and advanced. Two parallel pretest and 
posttest were used to collect the data. The positive effects 
of the tiered instruction on the students' reading 
comprehension in this study suggest further 
implementation of tiered instruction in other EFL 
classrooms. Further research should explore how tiered 
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instruction functions with different learner demographics 
and in other language skill settings. 
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This qualitative study explored preschool teacher beliefs 
and practices in relationship to observed classroom quality 
and student outcomes. A phenomenological approach 
framed the design of the research collected from seven 
preschool teachers in a large urban school district in 
Western NY. Teachers were asked two questions about 
student learning and excellence in teaching. Findings 
suggest that high performing preschool teachers believe it 
is important to establish nurturing relationships with their 
students, foster positive relationships with the families of 
the children they work with in the classroom, and nurture 
the social-emotional development of their children in the 
classroom. Pedagogically, differentiated instruction 
emerged as a theme in which teachers' described their 
teaching practice to meet the needs of all their students. 
Future research should be focused on the impact 
professional development has on the quality of instruction 
provided in preschool classrooms. 
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Imagine a fourth grade classroom filled with 26 students 
all equally unique in their abilities, successes and 
challenges, talents, likes and dislikes. What is a teacher to 
do to meet all of their instructional needs? What about their 
behavioral, social, and emotional needs? Differentiated 
instruction (DI) is an approach to teaching that suggests 
planning for and then responding to the instructional needs 
of each and every student with a high-quality curriculum. 
Though DI is not a new term in educational settings, many 
teachers still struggle with the enactment of the suggested 
strategies. The goal of this study was to investigate 
teachers' decision-making strategies in high-poverty, 
heterogeneous classrooms. The intention was to see how 
teachers discussed responsive teaching as it related to 
academic instruction. However, the results of the teacher 
interviews and observations soon opened up a much 
different area of study, and the author began to realize that 
a study originally designed to investigate how teachers 
made instructional decisions had shifted because teaching 
decisions were constantly at play with each teacher's 
awareness of student's emotional needs. The author 
became aware that teacher attention to one type of need 
could not exist without their focused attention on the other. 
This article then begins with a discussion of the literature 
on differentiated instruction (DI) and closes with a 
discussion of the concept of an ethic of care in instructional 
practice. The study employed narrative case study 
techniques to document techniques and strategies used by 
three teachers in heterogeneous classrooms, and the 
articulated personal beliefs teachers held about learners 
and their decision-making processes. The two main 
research questions became: (1) What decisions do teachers 
make when meeting diverse needs in a heterogeneous 
classroom; and (2) What do teachers think responsive 
teaching really is? 
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providing all learners with equal educational opportunities, 
is a major challenge for many educational systems 
worldwide, for it requires changes to values, system, and 
practices. In the teaching of English as a foreign language 
(EFL) in university, teachers are expected to be able to 
select, transform, or augment Universal Design for 
Learning (UDL), and Differentiated Instruction (DI) as a 
framework to guarantee accessibility of all learner types to 
the learning environment by employing specific 
educational design guidelines, to fit their leaners', notably 
for the blinds. Data on what has led EFL teachers to join 
the reform of the teaching instruction and how they tackle 
problems during implementation cannot be located. Thus, 
the aim of this qualitative study is to uncover reasons for 
EFL teachers to participate in and what they did to facilitate 
the instruction wide effort to practice inclusive education, 
as well as challenges encountered. Key findings included 
implementing university policy as prime reasons for 
practicing inclusive education, utilizing UDL and DI as the 
key to successful implementation for instructional 
teaching, and inadequate resources and teacher training as 
the main challenges. Recommendations consists of 
providing disability-specific pre- and in- service training 
programs for teachers and making arrangements of 
sufficient educational materials and assessment based on 
UDL and DI towards EFL instructions 
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The recognition of students with special needs has been 
increasing significantly in Indonesia recently and the better 
understanding as well as supportive school programs is 
urgently needed. It was found out that schools and teachers 
in Indonesia had very limited preparedness either in 
teaching skills or material development to meet the actual 
needs of the students. This study then aimed at 
investigating appropriate strategies of teaching English to 
a student with Autistic Spectrum Disorder (ASD) included 
in a regular classroom. This research was in the form of a 
case study conducted in North Bali Bilingual School. The 
data were collected through observations and interviews. 
The findings show that the Individual Education Plan (IEP) 
provided with visual media through co-teaching, 
differentiated instruction and also through a "buddy 
program" are found appropriate to help the student learn 
English as a foreign language. These strategies are 
effective to be implemented in an inclusive classroom 
program. 
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This study aimed to investigate how teachers' certification 
status, experience in instruction, and teachers' efficacy 
beliefs for teaching lower secondary students in 
mathematics are related to differentiated instruction 
practices. A total of 42 mathematics teachers and 27 special 
education teachers answered an electronic questionnaire 
regarding mathematics teaching efficacy beliefs and their 
frequency of use of differentiation practices. The results 
indicated that teachers' efficacy beliefs were related to 
differentiation in content, flexible examination models, 
and co-teaching. Neither certification status nor teacher 
experience in instruction was related to the frequency of 



173 
 

 

https://eric.ed.gov/?q=The+Im
pact+of+Teacher+Characterist
ics+on+Educational+Different
iation+Practices+in+Lower+S
econdary+Mathematics+Instru
ction&id=EJ1227627. Acesso 
em: 26 de agosto de 2021. 

use of differentiation practices. As teacher efficacy beliefs 
seem to have an effect on the use of differentiation 
practices, and especially on co-teaching, it should be 
important for teacher education to focus on developing pre-
service teachers' efficacy beliefs as well as implementing a 
strong collaboration between different teacher groups. 
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Teachers struggle to provide stimulating academic support 
for some students in inclusion classrooms (Chitiyo & 
Brinda, 2018). Inclusion is the instruction of students 
considered deficient in certain skills and abilities 
associated with academic achievement. The students, 
referred to as special education, learn along with their non-
special education counterparts in minimally restrictive 
environments (Dudley-Marling & Burns, 2014). The 
learners with dissimilar traits due to psychological, 
behavioral, social, academic, and physical differences 
create challenges for many educators (Moore, Ford, & 
Milner, 2005; Van Tassel-Baska, 2018) because the 
students require explicit teaching approaches for 
educational success (Steenbergen-Hu & Olszewski-
Kubilius, 2017). Professional development of teachers in 
undergraduate school minimizes disengagement because 
the skillful utilization of curriculum to differentiated 
instruction occurs during pre-service activities (Van 
Tassel-Baska, 2018). The know-how requires attention to 
undergraduate developmental processes during pre-service 
training and in-service classroom supervision (Alila, 
Maatta, & Uusiautti, 2016; McElwee, Regan, Baker, & 
Weiss, 2018). To gain the perceptions of teachers about 
their pre-and in-service professional development for 
inclusion classrooms, a qualitative exploratory case study 
was conducted on teaching general education students 
using both special and general education teachers as 
subjects. Based on the analysis of the data, a major constant 
was that professional development for pre-service teachers 
lacks specificity for inclusion because of the all-
encompassing nature of their students' characteristics. 
Information obtained from this study can assist public 
school leaders, practitioners, and policymakers to consider 
future higher education program reforms in the light of 
inclusion, so teachers are prepared to effectively 
disseminate lessons. 
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A project, with the support of the UNICEF and the 
Ministry of National Education in Turkey (MoNE), was 
carried out to develop and implement an in-service teacher 
training programme aiming at changing participating 
teachers' perceptions and practices regarding inclusive 
education. Within scope of the programme, ten separate 
modules were developed, each of which focusing on 
developing teachers' skills in certain aspects of inclusive 
education. Within the project, an in-service teacher training 
model was developed to guide the design of the ten 
modules in terms of the process, content and materials 
utilized. The model encompasses hands-on and inspiring 
teaching methods, the teachers' collaboration and 
flexibility in terms of bringing the teachers' ideas and 
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experiences to the process. For this study, of these 
modules, "Teaching and Assessment" was chosen to 
evaluate the effectiveness of the in-service teacher training 
model in terms of ensuring teacher change. The module 
aimed at developing the participating teachers' pedagogical 
skills in order for them to carry out differentiated 
instruction and formative assessment. Approximately eight 
thousand teachers were trained through the Teaching and 
Assessment Module across Turkey from September to 
November in 2018. Data for the present study was 
collected through focus group discussions (FGD). In total, 
four FGDs were held with randomly selected 27 teachers 
who participated in the Teaching and Assessment Module. 
Content analysis was performed in order to analyse the data 
obtained from the FGDs. According to the results of the 
study, it was found that although a "one-shot" in-service 
training approach was implemented, significant changes 
occurred both in the teachers' perceptions, awareness and 
practices regarding inclusive education. However, it was 
noted that certain factors such as the organization, in 
particular the place and time of training sessions could be 
improved. Furthermore, excessive use of worksheets and 
lack of subject specific examples were criticised by some 
FGD participants. 

37 
 
 
California 

AUSTIN, Kimberly S.; PEÑA, 
Edlyn Vallejo. Exceptional 
Faculty Members Who 
Responsively Teach Students 
with Autism Spectrum 
Disorders. Journal of 
Postsecondary Education 
and Disability. v30, n1, p 17-
32, 2017. Disponível em: 
https://eric.ed.gov/?q=Excepti
onal+Faculty+Members+Who
+Responsively+Teach+Studen
ts+with+Autism+Spectrum+Di
sorders&id=EJ1144609. 
Acesso em: 26 de agosto de 
2021. 

The number of students with autism spectrum disorders 
(ASD) seeking admission into college is rising. Little 
research exists on how to meet the unique learning needs 
of this student population in higher education classrooms. 
The purpose of this qualitative research study was to 
document the ways in which supportive faculty members 
responsively approach students with ASD in their teaching 
roles. The findings of this study suggest that faculty 
members who were nominated as exceptional teachers and 
advisors to students with ASD drew from experiences of 
prior connections with individuals with disabilities, a belief 
in student abilities, setting high expectations for students, 
the development of caring relationships with students with 
ASD, an authentic passion for teaching, and a commitment 
to social justice. The pedagogical approaches entailed 
structured scaffolding, differentiated instruction, 
comprehensive accommodations, and collaborative 
institutional support. The outcomes of this study contribute 
new information to a paucity of research investigating 
faculty contributions to the success of students with ASD 
in higher education. This study pinpoints practical ways in 
which faculty members seek to help their students. 
Implications for practice and future research are discussed. 
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Children who cannot spell fluently are likely to encounter 
difficulty in writing texts across the curriculum. 
Furthermore, spelling is often a component in high stakes 
tests, the results of which have significant implications for 
students and schools. In the context of debates on teacher 
quality, it is pertinent to examine the views of early career 
teachers on their preparedness to teach spelling. This 
article reports on a small scale study on the views, 
knowledge and practices of early career teachers in relation 
to the teaching of spelling, and their views on their pre-
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service teacher preparation. Participants were early career 
teachers in Western Australia and data were collected 
through a questionnaire. This article adds to evidence 
indicating that many teachers feel inadequately prepared to 
teach spelling, particularly differentiated spelling 
instruction. The study is significant in that it focuses on 
early career teachers' preparedness to teach spelling, an 
area not previously thoroughly investigated. 
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Mathematically gifted and talented students are different 
from other students when it comes to their needs and 
requirements. Therefore, it is necessary to develop and 
apply programs suitable for their readiness, interest and 
learning profiles. For this purpose, the aim of this study is 
to investigate the effect of a differentiated mathematics 
instruction program developed for gifted and talented 
students on their mathematical attitudes. In the study, 
"Mathematics Attitude Scale" developed by Baykul (1990) 
was used to measure the mathematics attitude of students 
in Turkey diagnosed as gifted and talented. The study was 
designed as a controlled pre-test post-test experimental 
study. The study sample consisted of twenty-four fifth 
grade gifted students, 12 children in the experimental and 
12 in the control group. The statistical analysis of the data 
collected in the study was made using SPSS 16.0 and it was 
found that a differentiated mathematics teaching program 
prepared by the researcher increased the mathematics 
attitude of gifted and talented students. 
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This article reports on an exploratory study that addressed 
the low confidence levels of 80 generalist primary student 
teachers enrolled in a mandatory visual arts course. 
Previous studies in this area have found that a cycle of 
neglect exists in Australia, as a result of educators' lack of 
confidence in their ability to teach visual arts. This is 
believed to create a knock on effect whereby generalist 
primary student teachers enter mandatory tertiary visual 
arts units with little belief in their own art ability. This 
exploratory study centred on proactively applying the 
Tomlinson Model of differentiation in an effort to raise 
student confidence levels. By providing students with 
multiple avenues to access essential course understandings, 
students' perceptions to teach visual arts changed 
significantly by course completion. This research has 
significance as there is a paucity of research re the 
implications of implementing a differentiated model of 
instruction at the tertiary level. 
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Universal design for learning (UDL) ensures that content 
is accessible to the largest audience by removing learning 
impediments (CAST, 2011a). However, few scholars have 
surveyed students about how much UDL they encounter in 
their courses or how important they perceive these course 
modifications to be, especially in a post-secondary context. 
To this end, students at a Canadian college were surveyed. 
In a follow-up survey, faculty were also asked to report on 
how they thought their students perceived and valued their 
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UDL usage. UDL perceived usage and perceived 
usefulness data were compared across both students and 
faculty and there was much agreement across the samples. 
Disagreements are discussed. [Note: The volume number 
(1) and issue number (2) shown on the PDF are incorrect. 
The correct citation is v2 n1.] 
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This article will explore the basic tenets of Universal 
Design for Learning (UDL) in relation to collaborative 
curriculum development and implementation; provide a 
case study examination of UDL principles in action; and 
suggest school library curricular activities that provide 
opportunities for multiple means of representation, action, 
and expression. 

43 
 
 
Connecticut,EU
A 

MACKEY, Megan. Accessing 
Middle School Social Studies 
Content through Universal 
Design for Learning. Journal 
of Educational Research and 
Practice. v9, n1, p 81-88, 
2019. Disponível em: 
https://eric.ed.gov/?q=Accessi
ng+Middle+School+Social+St
udies+Content+through+Univ
ersal+Design+for+Learning&i
d=EJ1278132. Acesso em: 26 
de agosto de 2021. 

Universal design for learning is intended to provide 
opportunities for all students to be successful. An 
exploration of Mr. Morales's middle school social studies 
classroom reveals the universal design for learning 
principles of multiple means of engagement, 
representation, and action and expression infused 
throughout every lesson. These strategies afford access to 
knowledge and skill development for all students. 
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This study investigated online faculty familiarity, course 
design use, and professional development interest 
regarding universal design for learning (UDL) guidelines. 
The researchers surveyed all 2017 to 2018 online faculty at 
a large university in the southeastern United States. 
Findings included 71.6% of faculty reporting familiarity 
with at least one UDL guideline, with most respondents 
indicating familiarity with guidelines relating to 
perception, expression, and communication. Faculty 
reported the highest implementation of UDL guidelines 
was for those suggesting options for comprehension as well 
as expression and communication; the lowest 
implementation was for those suggesting options for 
physical action as well as language and support. Survey 
results also indicated high to moderate interest in learning 
more about all UDL guidelines, with emphasis on 
comprehension, persistence, and expression. This study 
suggests that faculty members desire UDL training and 
offers possibilities for planning and implementing such 
professional development in areas targeted to best meet the 
needs of online faculty. 
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Writing is an essential literacy skill that is crucial to 
meeting various social demands. It is also extremely 
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difficult to master, especially for learners of an additional 
language who face significant barriers to learning. 
Universal Design for Learning (UDL), is an instructional 
framework promoted as an effective means of removing 
such barriers. The basis of UDL is that learning barriers are 
best addressed through curricula and lessons that provide 
multiple means of "engagement," "representation," and 
"action and expression." This study explores the 
application of UDL in an English as an Additional 
Language (EAL) writing course at a Japanese university. 
The UDL guidelines were used in the design and 
implementation of goals, instruction, learning tasks, and 
assessments. Learners' perceptions of the UDL-based 
instruction were investigated using a questionnaire survey. 
[For the complete volume of short papers, see ED590612.] 
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Concurrent enrollment refers to partnerships between 
postsecondary institutions and schools through which 
secondary school students can complete a university class 
taught by a qualifying secondary school teacher at their 
secondary school. We propose that concurrent enrollment 
programs are an under-recognized tool for extending the 
impact of Universal Design for Learning (UDL). The 
context of our study is an equity-focused university course 
in algebraic mathematical modeling that is also offered 
through concurrent enrollment in over 30 secondary 
schools to over 800 secondary students annually in our 
state of Minnesota, U.S.A. This paper presents a qualitative 
analysis of secondary school teachers’ experiences 
implementing the inquiry pedagogy and the equity goals of 
the course. Several results are important for UDL. Teachers 
(1) describe equity in social terms of race, ethnicity, 
income, immigration, and language status in addition to 
measures of academic success; (2) perceive improvements 
in students’ attitudes towards mathematics, school, and 
university education; (3) perceive student academic growth 
through mathematical writing; and (4) report close 
relationships with students. If higher education faculty 
design their on-campus classes to incorporate UDL 
principles, concurrent enrollment offers the potential to 
improve inclusive pathways from secondary schools to 
universities 
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Universal Design for Learning (UDL) is a scientifically 
based framework for developing curricula that support 
diverse learners. While it is possible to implement UDL 
without it, various technologies make it easier and more 
efficient to provide multiple means of engagement, 
action/expression, and representation. In this exploratory 
study, 70 educators (including in-service general and 
special education teachers) learned about UDL 
implementation in an online course designed using UDL 
principles. All participants were able to recognize specific 
UDL guidelines and checkpoints in the observed lessons 
across grade levels and subject areas. They also proposed 
revised lesson plans that extended the use of UDL to 
address the specific learning outcomes and learners’ 
variability. The thematic analysis was conducted to explore 
the most common ways to provide UDL principles. The 
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proposed strategies included a combination of no 
technology to high technology tools, providing blended 
learning. While all the participants recognized the value of 
UDL and were eager to implement it in their learning 
environments, they also reflected on the need for more 
professional development in schools. That includes both 
training on the UDL framework and on specific 
technologies. Finally, all participants appreciated the 
opportunity to experience UDL firsthand. The findings 
from this study suggest that it is important to model UDL 
practices to encourage its implementation in the 
classrooms. 
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This paper presents the data from two empirical studies of 
the learning affordances of a novel sui-generis language 
learning material, whose design is guided by universal 
design for learning (UDL) principles. Excepting a pilot 
study, the two studies appear to be the first outside the US 
to explore UDL principles and technology integration in 
language classrooms. The author conducted 9 + 14 
interviews of stratified respondents from experimental 
studies in two year-seven language classrooms after a 
series of three interventions. In the interventions, three 
ebook prototypes with UDL-guided digital scaffolds were 
used in regular teaching, collaboratively planned, 
implemented, and evaluated by the teacher in question and 
the author. The paper in part supports earlier findings from 
previous UDL empirical studies in language learning but 
elaborates individual learners' learning experiences 
interacting with individual scaffolds, studying how lexical 
acquisition and competence and self-regulated learning can 
be scaffolded in a componential UDL design. 
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Today's classroom is more diverse than ever; it is 
imperative that universities find solutions for meeting these 
diverse learning needs. One potential solution is Universal 
Design for Learning (UDL), which is a promising practice 
in the K-12 classroom. UDL is based on the idea that 
diversity among students is predictable and systematic 
adjustments to the curriculum should be made based on 
that predictability. While there is strong research 
supporting the use of UDL for traditional K-12 classrooms, 
there is little research regarding its implementation in the 
online university teacher preparation classroom. This study 
explores the use of UDL for increasing student engagement 
in online Special Education teacher preparation courses. 
The authors seek to expand on the literature regarding the 
use of UDL in the university setting by examining the 
impact of engagement strategies in online Special 
Education teacher preparation courses. Results of a case 
study utilizing a qualitative survey of online teacher 
preparation candidates are examined. 
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Standardising learning content and teaching approaches is 
not considered to be the best practice in contemporary 
education. This approach does not differentiate learners 
based on their individual abilities and preferences. The 
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present research integrates a pedagogical theory "Universal 
Design for Learning" ("UDL") with an information system 
(IS) theory "Technology Acceptance Model" ("TAM"). It 
aims to examine the effectiveness of a technology-
enhanced traditional web design course on blended e-
learning acceptance and learner satisfaction in which UDL 
principles (multiple means of representation, action and 
expression, and engagement) were implemented. This 
casts some light on the role of addressing curricula 
limitations on learner perceptions and e-learning adoption. 
A mixed research design combining survey and action 
methods was followed. Overall, 92 undergraduate students 
took part in the study. The research instrument was 
validated first. Subsequently, partial least squares-
structural equation modelling (PLS-SEM) was applied to 
identify the path associated among constructs used in the 
proposed framework. The extended model accounted for 
45.4% and 41.6% of the variance of perceived satisfaction 
and behavioural intention respectively. The findings 
suggest that using educational technologies to address 
curricula limitations is a bridge to enhancing learner 
willingness to accept e-learning. 
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There are foundational universal design for learning (UDL) 
principles that support accessibility and inclusivity that can 
be incorporated into instructional materials. Creating 
instructional materials that are accessible and inclusive is a 
comparatively new challenge that is gaining awareness. A 
problem is that most professors do not know how to design 
for accessibility and inclusivity. Universal design for 
learning is also referred to as universal instructional design. 
This paper discusses the instructional design and UDL 
principles designed into instructional materials that were 
created to teach piping trades students how to solder and 
braze copper pipe. A summative quantitative and 
qualitative analysis was conducted to determine whether 
the students felt that the new materials had more 
instructional design and UDL attributes than the original 
materials. The findings showed that there were significant 
differences between the instructional design and UDL 
attributes of the new materials as compared to the original 
materials. There were no significant differences between 
some of the attributes. [For the complete Volume 16 
proceedings, see ED586117.] 
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There is limited research documenting current efforts to 
support preservice teachers to use the universal design for 
learning (UDL) framework in authentic teaching 
experiences. To increase knowledge on the effects of 
preparing preservice teachers to incorporate the UDL 
framework, researchers examined the effects a UDL 
professional development seminar that was delivered 
during the student teaching phase had on eight teacher 
candidates during their K-12 placement. Using a 
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concurrent triangulation mixed-method design, researchers 
examined lesson plans, video footage of teaching, teacher 
candidate reflections on their teaching sample, and 
university supervisor measures of the same sample before 
and after the UDL seminar. Findings are shared as well as 
recommendations for future practice. 
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The purpose of this study was to examine the design, 
implementation, and initial outcomes of a collaborative 
professional development program intended to prepare 
middle and high school educators to effectively implement 
the Next Generation Science Standards (NGSS) in 
classrooms with diverse learners. The professional 
development program discussed herein was designed by a 
university in partnership with a local school district and 
incorporated key principles of effective professional 
development associated with promoting substantial 
changes in teacher knowledge and practice recommended 
in the research literature (Darling-Hammond et al., 2009; 
Guskey, 2002; Reiser, 2013). Topics covered in the 
professional development included NGSS practices and 
crosscutting concepts, Universal Design for Learning, and 
disciplinary literacy. Results suggest that the impact of this 
professional development program was positive. Feedback 
from participants was favorable and will be shared as well 
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In the present study, mobile technology was leveraged as a 
learning tool for core math instruction during a whole 
number multiplication and division unit. The researchers 
redesigned paper--pencil worksheets from the math 
curriculum into multimedia-enhanced, interactive math 
practice (the eWorkbook) accessed by students on an iPad. 
With this eWorkbook, which was conceptualized within a 
Universal Design for Learning framework, we aimed to 
reduce barriers and capitalize on strengths by embedding 
flexible scaffolds/supports, allowing for student choice, 
and incorporating evidence-based teaching practices. 
Results of this case study suggest students with and without 
learning disabilities can leverage multimedia to foster 
unique opportunities for the understanding and expression 
of mathematical knowledge. Additional affordances of the 
eWorkbook include extending the reach of teacher support 
while encouraging self-support. Implications for teachers 
and researchers are discussed. 
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As public schools strive to provide all students access to 
and success with the general curriculum, potentially 
leading them to postsecondary educational opportunities 
that prepare them for fulfilling and engaging careers, recent 
federal legislation clearly reflects the need to ensure that 
all students are supported in achieving rigorous educational 
goals. One of the instructional supports addressed in the 
legislation is Universal Design for Learning (UDL). In 
order to further explore effective use and implementation 
of UDL in classrooms, the present study examined special 
education teacher candidates' perceptions toward UDL 
principles and applications to their field-based teaching 
experiences. This phenomenological study with six teacher 
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candidates in special education and the dual major in 
elementary education and special education may add an 
insight into effective ways of preparing teacher candidates 
acquire and apply UDL principles to their teaching 
practices. 
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This research was conducted to explore whether students 
enrolled in graduate level courses found some Universal 
Design for Learning (UDL) strategies useful and if they 
actually used them. The strategies we investigated were 
presenting course information in alternative formats 
including PowerPoints with voiceover, screencasts, and 
videos as an alternative to text resources. In addition, 
students were invited to submit assignments in alternative 
formats as well as text. To examine these strategies, we 
used a student questionnaire, analytics from Blackboard, 
and assignment formats students used. The results indicate 
that text was the preferred format for accessing course 
information and resources as well as assignment 
submission. However, a substantial number of students 
acknowledged the benefits of using alternative formats and 
a smaller percentage used them. We suggest that 
instructors take advantage of UDL strategies that were 
examined since a sufficient number of students used them 
and because learning styles differ. We can reach more 
students by using these strategies. 
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In the context of the increasing migration into Germany 
that has taken place in recent years and German efforts to 
establish an inclusive school system, which enables 
learners from different religious, ethnic, language and 
social backgrounds with and without disabilities to 
participate, religious education has become a key topic for 
interdisciplinary discourse between theology, philosophy, 
and pedagogy in German schools. The following questions 
are of special interest: How can we manage diversity in 
inclusive classroom settings in general, and specifically: 
how can we do so with regard to worldview diversity? 
Does worldview diversity in schools exist, and if so, how 
can we recognize it in its plurality and complexity? How 
can we acknowledge different worldviews in the context of 
a changing inclusive school system? In this article, we 
would like to present the theoretical foundation, the 
research setting and the first findings of our ongoing pilot 
studies of worldview education at an inclusive German 
school. The experiments are part of a larger project context 
that is also described. The case study presented in this 
article, in which innovative language and machine learning 
technology was used for data analysis, illustrates the 
potential of inclusive methods and didactic concepts such 
as Universal Design for Learning, Learning in the Presence 
of the Other, and Reflexive Inclusion for inclusive 
worldview education in the context of a religiously 
pluralized and secularized society. 

58 
 
 
Florida, EUA 

CHEN, Baiyun; BASTEDO, 
Kathleen; HOWARD, Wendy. 
Exploring Design Elements for 
Online STEM Courses: Active 

The purpose of this study was to examine effective design 
elements for online courses in the science, technology, 
engineering, and mathematics (STEM) fields at a large 
four-year public university in southeastern United States. 
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Our research questions addressed the influence of online 
design elements on students' perception of learning and 
learning satisfaction. An online survey was completed by 
537 students from 15 online STEM courses in spring 2016. 
The survey results indicated that student perceptions of 
learning and satisfaction were correlated with their 
perceptions of the efficacy of specific design elements, 
such as integrated active learning activities, interactive 
engagement strategies, and robust assessment design. In 
particular, perception of assessment design efficacy was 
significantly correlated with students' self-perceived 
learning and learning satisfaction for students of all 
subpopulations. The findings inform instructors and 
instructional designers on how to design effective, 
inclusive, and engaging online STEM courses. Student 
survey responses were observed to support universal 
design for learning (UDL) and in light of this, online 
STEM instructors are also strongly encouraged to utilize 
UDL principles in course design, which benefit not only 
students with disabilities but all students. 
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Early childhood educators teach science to all students, 
including students with disabilities. Strategies for 
accommodating students with disabilities in science, 
including familiarity with equitable frameworks such as 
Universal Design for Learning (UDL) are therefore a 
critical aspect of early childhood teacher candidates' 
pedagogical content knowledge (PCK). Such strategies are 
often emphasized in special education courses that are 
offered separately from science methods courses. This 
practice assumes that teacher candidates can synthesize 
and transfer those practices into their science lesson 
planning. To explore how teacher candidates actually 
assimilate the instruction on inclusive science that is taught 
in their preparation coursework, this study examined the 
early and late semester science lesson plans of 26 early 
childhood teacher candidates who were concurrently 
enrolled in science and special education methods courses. 
Qualitative and discourse analysis illuminated the 
following key findings: 1) Teacher candidates demonstrate 
a strong tendency to accommodate students with 
disabilities by having them rely on others both before and 
after extensive instruction; 2) Instruction appears to reduce 
teacher candidates' accommodating students with 
disabilities through separate materials/activities/directions; 
3) Principles of UDL were more evident in late semester 
lesson plans; and 4) Late semester lesson plans contained 
more "behavior oriented" language and concerns. These 
findings are discussed with particular attention paid to 
ways in which science and special education teacher 
educators might intervene at key junctures in teacher 
candidates' lesson planning processes to promote student 
autonomy, science inquiry, and greater use of the 
continuum of adaptations that are available to them. 
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After a significant policy change led to the admittance of 
students with moderate disabilities, St. Agnes School 
(SAS; pseudonym)--a Catholic PK-8 school in Southern 
California--implemented an 18-month professional 
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development (PD) program to improve teachers' inclusive 
classroom practices. Grounded in the theoretical 
framework of Universal Design for Learning (UDL; Center 
for Applied Special Technology, 2015b), the PD program 
included cyclical, one-on-one instructional coaching 
sessions that were led by trained UDL coaches and 
consisted of lesson demonstrations and personalized 
feedback. While SAS teachers held state credentials, most 
had very little training to work with students with special 
needs prior to this PD; the purpose of this study was to 
evaluate the UDL PD program at SAS in terms of its 
impact on teachers' instructional practices and students' 
engagement in the classroom. Data from one-on-one 
interviews and classroom observations were analyzed 
using evaluation coding (Patton, 2002, 2008; Rallis & 
Rossman, 2003; Saldana, 2013) and findings revealed 
improvements in classroom instruction and student 
engagement for teachers who embraced the framework. 
Administrative and programmatic challenges that emerged 
over the course of the program and teachers' hope for a long 
term shift toward professional learning communities 
among faculty and staff are discussed. 
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An experimental study investigated the effects of applying 
principles of the UniversalDesign for Learning (UDL). 
Focusing on epistemic beliefs (EBs) in inclusive science 
classes, we com-pared four groups who worked with 
learning environments based more or less on UDL 
principles and filled out an original version of a widely 
used EBs questionnaire or an adapted version using the 
Universal Design for Assessment (UDA). Based on 
measurement invariance analyses, a multiple indicator, and 
multiple cause (MIMIC) approach as well as multi-group 
panel models, the results do not support an outperformance 
of the extensive UDL environment. Moreover, the UDA-
based questionnaire appears to be more adequately suited 
for detecting learning gains in an inclusive setting. The 
results emphasize how important it is to carefully adopt and 
introduce the UDL prin-ciples for learning and to care 
about test accessibility when conducting quantitative 
research in inclusive settings. 
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This paper investigated the possibility of applying 
Universal Design for English Language Learning. 
Throughout the paper, both quantitative and qualitative 
methods were used for data collection. The students were 
first asked to critique the ESL program using a 
methodology created by Paulo Freire to ascertain how 
much freedom students have in creating their learning 
environments and establishing their own learning goals and 
objectives. The results showed that the majority of students 
rated the ESL program very low regarding their ability to 
influence the program's curriculum materials or learning 
outcomes. Moreover, the research shows that the majority 
of students did not believe they were adequately prepared 
for graduate-level studies in the University upon 
completion of the ESL program. As a result of these 
findings, several recommendations are made about 
creating more opportunities for individual students to use 



184 
 

 

UDL principles to control their learning environments and 
establish their own learning goals and objectives. 
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As college faculty who prepare future teachers, we strive 
to teach our students through instruction and modeling best 
practices in teaching. We constantly evaluate our teaching 
and make adjustments to include updated knowledge about 
effective instruction. The evaluation and adjustments made 
to our courses lend themselves to action research. We take 
what we learn from our research and make appropriate 
changes to better meet the diverse needs of students. This 
article provides an overview of a final project that used 
Universal Design for Learning (UDL) for assessing student 
knowledge. This research focused on the principle of 
Multiple Means of Action and Expression and the impact 
the UDL final project had on student learning as well as 
overall perceptions of the project. Results indicate that 
participants enjoyed the final project and that it impacted 
their learning. Students reported enjoying having choice in 
how they demonstrated their understanding of the content. 
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Universal design for instruction (UDI) is a teaching 
strategy that has proved its value in the process of 
educational inclusion, resulting in a fundamental tool for 
the achievement of objective 4 of the 2030 agenda for 
sustainable development. The lack of time of university 
professors and the scarce training offered in this subject 
make it difficult to know and implement UDI in university 
classrooms, increasing the risk of exclusion of students 
with some kind of disability. This study analyses the level 
of knowledge and implementation of the principles and 
strategies of UDI by university professors. Those 
professors did not have prior training, but they had access 
to the Curricular Adaptations of University Students with 
Special Educational Needs (CAUSSEN) tool as guide to 
implement different guidelines. The CAUSSEN tool is a 
document, developed by the Unit of Attention to People 
with Disability, in which there is information about UDI 
guidelines and accommodations referring to students with 
special educational needs. Results show a wide 
implementation of the UDI principles, despite the low level 
of previous knowledge its principles. This study concludes 
that there are practical alternatives to the lack of training, 
and that teachers' self-perception of their own effectiveness 
and ability to cope with the inclusion of all students should 
be strengthened. 
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This article reports on the main experiences gained from a 
teaching intervention which utilised the alternate reality 
game 'Helping Nemo' in an augmented reality environment 
for formative assessment. The purpose of the study was to 
explore the ways in which the affordances arising from the 
combination of alternate reality games and augmented 
reality, situated in the context of Universal Design for 
Learning, might facilitate students' learning amongst the 
aspects of engagement, participation, and response to 
students' variability. The study took place in a public 
primary school located in a rural area of Cyprus. A second-
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grade class consisting of 24 students aged 7-8 years old was 
selected to comprise the sample. A qualitative research 
approach was adopted. The data collection methods 
included classroom observations and focus groups with the 
students. Findings gained from the teaching intervention 
suggest that the creation of a multimodal environment that 
draws on the principles of Universal Design for Learning 
and combines the affordances of alternate reality games 
and augmented reality for formative assessment 
contributes towards higher levels of engagement and 
participation in learning of all students, including bilingual 
students, students with learning disabilities, and students 
who are currently disengaged. 
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Universal Design has been promoted to address the 
diversity of learners in higher education. However, rarely 
have Universal Design implementations been evaluated by 
listening to the voices of disabled students. For this study, 
we investigated the perceptions of three disabled students 
who took part in an undergraduate mathematics course 
designed with the principles of Universal Design for 
Learning and Assessment. The study consists of two parts. 
First, we observed the experiences students had in relation 
to the accessibility of the course design. The second part 
consisted of a further analysis of the students identifying 
processes to understand how they talked about their 
learning disabilities during the course. Our results 
highlight many opportunities and challenges that the 
course offered to the students, whilst also raising concerns 
about how the students excluded themselves from their 
student cohort in their identifying narratives. Based on our 
results, we argue that Universal Design should be returned 
to its roots by connecting it with the social model of 
disability. We call for future research to learn from our 
mistakes and consider the identifying processes of the 
students while designing, and hopefully co-designing, 
inclusive learning environments in mathematics. 
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One way of ensuring gender equality in science education 
is by mainstreaming gender components into the 
pedagogical delivery of science instruction. Thus, the 
researchers in this study designed a Gender Responsive 
Collaborative Learning Strategy (GR-CLS) based on 
Universal Design for Learning (UDL) principles. The 
effectiveness of this instructional paradigm on students' 
achievement and attitude was determined in a mixed 
factorial quasi-experimental research design study 
conducted in a virtual and hands-on laboratory learning 
environment. Multistage sampling technique was used to 
select a total sample of 218 secondary school students from 
same sex and mixed sex schools. The six hypotheses 
formulated in the study were tested using Means and 
Analysis of Covariance (ANCOVA). Empirical findings 
revealed a significant difference in the mean achievement 
and attitude scores of both male and female students who 
were exposed to GR-CLS under virtual and hands-on 
laboratory environment respectively compared to those 
who were not exposed to GR-CLS. These results indicate 
that GR-CLS is an effective pedagogical strategy for 
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26 de agosto de 2021. improving students' achievement and attitude regardless of 
gender. Nevertheless, it was discovered that GR-CLS leads 
to a significant improvement in the achievement of 
students from same sex schools over mixed sex schools. 
The study, therefore, recommends the adoption of GR-CLS 
by science teachers in the planning and implementation of 
science lessons to create equal opportunities for both male 
and female students to benefit maximally from learning 
activities carried out in the laboratory. 
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In the context of the ratification of the UN Convention on 
the Rights of Persons with Disabilities (CRPD), the 
German Rectors' Conference has expressed the goal of 
empowering inclusive education at German universities. 
The German study "beeinträchtigt studieren" from 2018 
indicates that the situation of disabled university students 
needs to be improved (1). The present case study uses a 
mixed-methods approach to re-examine the situation of 
disabled students against the background of individual 
narratives. One important focus is on accessibility in 
teaching (2). The study shows that students with 
disabilities have to deal with many special barriers, among 
them learning environments, learning materials, and 
attitudes of teachers--a situation that is further exacerbated 
by the COVID-19 pandemic (3). Given the results, the 
question arises as to what measures are useful in ensuring 
that students do not suffer from stigmatizing or 
discriminatory experiences during their studies (4). There 
is a need for further training and development of inclusive 
teaching methods, such as the Universal Design for 
Learning (5). 
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Post-secondary education remains mostly inaccessible to 
non-traditional students. Many colleges do not have the 
proper resources or programs to effectively support a wide 
variety of learners who all present with different 
educational challenges and needs. Universal Design for 
Learning (UDL) promotes diverse teaching methods to 
benefit all students. Although faculty and administrators 
are aware of the increasing diversity of college students 
and the need for greater flexibility in instructional design, 
many do not know how to successfully use UDL in their 
courses. This article discusses a grassroots effort by a 
group of professors to devise a no-cost, low-input, high-
impact way to share strong instructional practices, all 
rooted in Universal Design for Learning, that could 
enhance teaching and learning across the institution. 
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This paper explores teaching and learning applications at 
the intersection between Universal Design for Learning, 
Assistive Technology, and mainstream educational 
technology. Informed by the SETT framework in which the 
technology choice is informed by student, environment, 
and task (Dell, Newton, & Petroff, 2017; Zabala, 2005), 
this paper is designed for a learner-profile consistent with 
learners who need concrete and visual approaches to 
optimize receptive and expressive communication. The 
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visual and interactive approaches shared here include 
Universal Design, graphic organizers, and comic strip 
creations, and may appeal to teachers of students on the 
autism spectrum as well as others who are responsive to 
visual supports. While it is not possible to predict the exact 
nature of the environment and tasks at hand for these 
students, the paper leaves those decisions in the hands of 
the readers. Approaches and suggestions shared here 
reflect practitioner experience, findings from the literature, 
and data from a 2016 course, in which a small number of 
diverse students reinforced the concept that UDL 
approaches increased their engagement and success. 
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APÊNDICE C – Quadro de excertos do Corpus 2: Entrevistas 
 
Classe 1: Mudança de olhar 

 

Unité textuelle n° 557 Khi2 
= 43 Individu n° 5 
*suj_005 

E eu entendo que o contexto escolar é um contexto difícil, só 
que você tem que estar minimamente aberto para ouvir e para 
tentar porque se não se tudo que for falar você nem tentar e 
achar que não vai dar certo, nem adianta. 

Unité textuelle n° 506 Khi2 
= 40 Individu n° 5 
*suj_005 

Só que se a gente for para o ensino tradicional se a gente for o 
cara não vai aprender porque ele tá nesse método da escola e 
ele não está aprendendo.  

Unité textuelle n° 553 Khi2 
= 39 Individu n° 5 
*suj_005 

Mas eu diria para ele para ele ir aberto porque ele vai aprender 
algo que ele não aprendeu na faculdade e ele não vivia na 
prática só que se ele for com a cabeça de meu nada do que eu 
faço nada do que eu for fazer de diferente vai dar certo então 
talvez não dê para fazer porque ele vai ter que fazer muitas 
coisas diferentes. 

Unité textuelle n° 505 Khi2 
= 32 Individu n° 5 
*suj_005 

Porque eu vejo um movimento também diferente dos Pais assim 
o que eu percebo olhando com esse olhar mais Clínico que eu 
estou agora a dificuldade dos Pais entenderem que o que a gente 
tá fazendo é um ensino diferenciado Por que no fim muitas 
vezes na nossa posição eles cobram da gente no ensino 
tradicional.  

Unité textuelle n° 544 Khi2 
= 32 Individu n° 5 
*suj_005 

Tipo na escola se a escola Manda o negócio do seu filho vira 
uma cobrança você vê porque é a escola entendeu a gente come 
ensino complementar eles não dão tanta importância mesmo 
nível de importância de tipo não vou ficar vendo aí eles viam 
mas tipo não tinha consistência de ficar vendo.  

Unité textuelle n° 455 Khi2 
= 28 Individu n° 5 
*suj_005 

Aprendizagem e escutar sobre ensino diferenciado e ver como 
a gente pode dar mais suporte e recursos para essas crianças e 
para a escola para receber essas crianças para a gente era sempre 
encantador  

Unité textuelle n° 460 Khi2 
= 28 Individu n° 5 
*suj_005 

Ele tem um help desk e essa criança específica está tudo bem E 
na verdade aprender a usar o help desk Por que no fim não é 
uma muleta você vai tirando o gradualmente.  

Unité textuelle n° 554 Khi2 
= 28 Individu n° 5 
*suj_005 

Então eu diria Exatamente isso faz vai revolucionar só que você 
tem que estar aberto a ouvir a entender EA praticar ia ver e dar 
uma chance. 

Unité textuelle n° 565 Khi2 
= 26 Individu n° 5 
*suj_005 

Sem ser daquele método tradicional Que Nós aprendemos e que 
a gente vê nos nossos alunos aprendendo daquele jeito suado 
sacrificante de ficar estudando 1000 horas eu acho que você 
ensinou a gente a dar um novo significado mesmo para 
educação 
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Unité textuelle n° 132 Khi2 
= 25 Individu n° 1*suj_001 

Então acho que eu traria muito isso para esse professor a 
importância de termos um ensino diferenciado de compreender 
que a gente pode ajudar muito mais do que só passar a matéria 
aquilo do tradicional  

Unité textuelle n° 521 Khi2 
= 25 Individu n° 5 
*suj_005 

Então eu acho que o conhecimento não só das estratégias de 
ensino diferenciado mas também o professor que ele entende 
também outros contextos contexto de transtornos contexto de 
neurociência. 

Unité textuelle n° 260 Khi2 
= 23 Individu n° 3*suj_003 

Porque a tabuada vai ficar um rap10 que ela vai poder usar isso 
é uma adaptação que a gente pode fazer na escola com uma 
criança com dificuldade de aprendizagem então é o pudesse 
veio muito veio muito forte para isso.  

Unité textuelle n° 510 Khi2 
= 23 Individu n° 5 
*suj_005 

Conclusão na clínica ele tinha um help desk na clínica ele usava 
Porque de fato não era o que eu queria que ele aprender a 
tabuada e eu não ia ficar com ele uma hora fazendo duas vezes 
dois entendeu  

Unité textuelle n° 461 Khi2 
= 22 Individu n° 5 
*suj_005 

Mas eu acho que era isso eu acho que eu tinha muitas crenças 
sobre como ensinar mas nada muito baseada por conta dessa do 
que eu vim aprendendo tipo do que houve na faculdade do que 
eu aprendi. 

Unité textuelle n° 514 Khi2 
= 22 Individu n° 5 
*suj_005 

Então enfim eu vejo muito essa dificuldade do ensino 
diferenciado não só com os professores mas também porque a 
gente está lutando contra todo o sistema Então os pais também 
não enxergam isso com uma maneira Poxa legal alguns 
enxergam  

Unité textuelle n° 469 Khi2 
= 21 Individu n° 5 
*suj_005 

Claro não era aquela aula expositiva eu já tinha um jeito 
diferente mas mesmo assim não era um ensino diferenciado 
sábado por exemplo eu acho que eu tinha muito a crença do 
sendo Cola Mas então ele não está aprendendo isso foi 
mudando  

Unité textuelle n° 507 Khi2 
= 21 Individu n° 5 
*suj_005 

E aí você vai dar um help desk aí por exemplo eu tinha um 
paciente autista e a gente fazia muito selfie 10 e eu queria fazer 
uns tabuada para ele  

Unité textuelle n° 519 Khi2 
= 21 Individu n° 5 
*suj_005 

Mas porque Eles veem resultado eu acho que esse é o ponto eles 
vem o resultado no filho vem que o filho está indo bem na 
escola ver o que o filho está aprendendo ver que foi fazer uma 
lição de casa com o filho e que ele não teve tanta dificuldade 
que usou a dica que você me deu e deu certo  

Unité textuelle n° 543 Khi2 
= 21 Individu n° 5 
*suj_005 

Acho que uma novidade assim para eles e como a gente está no 
contexto de clínica e não descola eu acho que tudo vira não uma 
cobrança entendi  
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Unité textuelle n° 458 Khi2 
= 19 Individu n° 5 
*suj_005 

Entrei na clínica para dar aula de biologia e eu não tinha essa 
parte da pedagogia então como eu ensinava eu ensinava através 
daquilo que eu tinha que eu já tinha aprendido antes entende 
como base na crenças com base em coisas que eu achava que 
eram certas. 

 
Classe 2: Prática  Docente 
 

Unité textuelle n° 13 Khi2 
= 38 Individu n° 1 *suj_001 

Dentro da sala de aula mudou o meu planejamento E como 
mudou o planejamento eu já entrava na sala de aula com outro 
objetivo. O pé de led com estratégias, eu usei tanto para aula 
individual quanto para aula em grupo.  

Unité textuelle n° 36 Khi2 
= 17 Individu n° 1 *suj_001 

(muda) ate (no) (individual), (a) (visao) do aluno (daquele) 
(exercicio), (porque) sem (criterio) fica (jogado), praticamente. 
A (crianca) nao tem uma direcao. (entao) (foi) uma (das) 
(estrategias) que (ajudou) (muito) (tanto) na (aula) (individual) 
(quanto) na (de) (grupo). (teve) um que eu lembrei agora que e 
(a) (questao) (da) (de) dar (opcoes) do (jogo) (da) (velha) que 
(acabei) (usando) (muito). 

Unité textuelle n° 36 Khi2 
= 17 Individu n° 1 *suj_001 

Eu usei tanto no individual quanto nas aulas de grupo mas eu 
acabei usando mais no individual ponto é que eu peguei a 
estratégia do jogo da velha que era ajudar opções e fiz uma 
maneira com que tivesse um jogo nela  

Unité textuelle n° 116 Khi2 
= 15 Individu n° 1 *suj_001 

(entao) (a) gente ta (pensando) em (auxiliar) e o (grupo) (todo), 
(a) gente ta (pensando) (nas) individualidades, eu acho que 
(ajuda) (muito) (nessa) hora (a) gente (pensar), (tanto) que (no) 
(traction) (planner) e o momento (da) gente (pensar) sobre 
(essas) individualidades e (maior) (dificuldades). 

Unité textuelle n° 227 Khi2 
= 14 Individu n° 3 *suj_003 

E tem uma questão de habilidades mais motoras então acabei 
não usando tanto nos grupinhos mas eu consegui levar para sala 
de aula como estratégia, das das aulas individuais com os 
pequenos foi bem legal principalmente até hoje a gente usa 
muito ensina para os novos professores a questão do help desk 
fazer a mini aula para auxiliar nas aulas tanto individuais e nos 
grupos dos maiores.  

Unité textuelle n° 126 Khi2 
= 13 Individu n° 1 *suj_001 

Então eu consigo auxiliar mais esse grupo, então consegui 
pensar em uma maneira que eu conseguisse observar, mas que 
eu conseguisse também estar ali para dar assistência nos grupos 
que mais demandavam ajuda atividades que eles conseguiram 
fazer estariam trabalhando as estratégias que eu queria.  

Unité textuelle n° 7 Khi2 = 
12 Individu n° 1 *suj_001 

respeitando as individualidades (de) cada-um, que eles 
(consigam) (fazer), se sentir (capazes) (de) (fazer) as 
(atividades), eles (consigam) relacionar com o (cotidiano) 
deles. (fazer) (a) metacognicao. (conseguir/) (perceber) o-que 
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que eles (mudaram), e o-que que eles (conseguiram) avancar, 
(entao) hoje ja (entrou) com outro (objetivo) na (sala) 

Unité textuelle n° 20 Khi2 
= 12 Individu n° 1 *suj_001 

Então entra também muito com critério essa parte porque 
estava lá o tijolo, Mas quais são os critérios para você colocar 
o tijolo? Então quando eu estava com o critério bem 
estabelecido do tijolo, da parede montada, eu sentia que os 
alunos conseguiram se perceber muito melhor dentro daquilo, 
não era só eu acho que eu já estou na parede, não.  

Unité textuelle n° 131 Khi2 
= 12 Individu n° 1 *suj_001 

que eles se sentiam mais capazes. Eu acho que muda o nosso 
processo, a nossa missão, a gente muda o nosso objetivo dentro 
da sala de aula, isso ajuda essas crianças de um jeito sem 
tamanho assim, muda completamente a vida deles. 

Unité textuelle n° 52 Khi2 
= 11 Individu n° 1 *suj_001 

Daqui que eu quero tentar fazer sozinho, então já mudou assim 
não eu quero tentar. Consegui não consegui variou de exercício 
em exercício e conseguiu tem um exercício que não mas ele 
tem essa autonomia.  

Unité textuelle n° 63 Khi2 
= 11 Individu n° 1 *suj_001 

Mas teve um grupo que eu conseguia bater palma um pouco 
mais rápido em menos tempo já que teve grupo que eu 
precisava dar um pouquinho mais de tempo porque eles 
precisavam de um tempo maior para pensar.  

Unité textuelle n° 70 Khi2 
= 11 Individu n° 1 *suj_001 

Então todo Fim de mês a gente acaba tendo lá de revisão e a 
gente já inclui a aula de feedback e aí no feedback a gente já 
trabalhou feedback individual, em grupo. 

Unité textuelle n° 139 Khi2 
= 11 Individu n° 1 *suj_001 

Então quando eu estou em uma aula individual de matemática, 
e estou dando um feedback para ela estou ensinando para ela o 
que é um feedback, eu estou estabelecendo bem os critérios e 
vírgulas eu estou mudando a vida dela no sentido de a criança. 

Unité textuelle n° 24  Khi2 
= 10 
Individu n° 1 *suj_001 

então é pertencimento que atividade que a gente pode fazer para 
que ele se sinta mais pertencente? O que ele gosta, o que ele 
não gosta, ele entra muito no traction planner, então essa parte 
aí de traction planner, das motivações foi bem importante assim 
no processo do grupo 

Unité textuelle n° 125 Khi2 
= 10 
Individu n° 1 *suj_001 

Principalmente não sei dizer, mas ainda assim acabar sendo um 
pouco difícil ajudar a todos os grupos, mas eu conheci Segui a 
pensar de uma maneira que nos meus grupos, que esse grupo 
quando eu tiver fazendo essa atividade eles não vão ter tanta 
dificuldade. 

Unité textuelle n° 28 Khi2 
= 9 
Individu n° 1 *suj_001 

Aí eu consegui me sentir mais pertencente, estou um pouco 
mais motivado. É muito legal e para a vida e isso eu tive a parte 
de critério antes de passar atividade sempre deixava os critérios 
muito bem estabelecidos.  
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Unité textuelle n° 64 Khi2 
= 9 
Individu n° 1 *suj_001 

Então fui adaptando de acordo com os grupos, mas é uma 
estratégia que funciona e no individual funciona também, no 
individual coloco nos cantos da sala os papéis só que não tem 
a dinâmica de todos rodarem, mas um só roda e ele vai e passa 
por todas as folhas e acaba também sendo uma atividade muito 
legal.  

Unité textuelle n° 265 Khi2 
= 9 
Individu n° 3 *suj_003 

Formas de estratégias para ajudar na sala de aula então esse é o 
ponto mais positivo você conseguir ter manejos diferentes de 
acordo com o seu conteúdo ou com a sua matéria 

Unité textuelle n° 549  Khi2 
= 9 
Individu n° 1 *suj_005 

a gente se sentia com autonomia, a gente se sentia capaz de 
fazer porque a gente tinha visto na prática mesmo, e a gente 
tinha significado e a gente estava pertencente ao grupo então 
acho que todos os pilares tinham e eu acho que era isso que 
tomava .eu acho que o grupo era bom acho que isso ajudou 
assim o grupo era bom. 

Unité textuelle n° 1 Khi2 = 
8 
Individu n° 1 *suj_001 

Quais eram os seus desafios? No começo eu tinha muita 
dificuldade em sala de aula para manter os alunos motivados, 
ainda mais uma matéria que a matemática, que já tem o tabu. 

 
Classe 3: Reflexão Docente 
  

Unité textuelle n° 278 Khi2 = 17 
Individu n° 3 *suj_003 

Também é legal, não tenho nada para criticar 
sobre o manejo e nada e não é porque você 
está aqui não no início eu achei seu que eu 
estava perdida. 

Unité textuelle n° 220  Khi2 = 15 
Individu n° 2 *suj_002 

 E então às vezes eu não me sinto tão assim 
para eu falar eu tenho que estar com 
propriedade mesmo do que eu estou falando 
e tenho que estar confiante do que eu estou 
falando então, apesar de eu saber que já ter 
aplicado eu acho eu não. 

Unité textuelle n° 372  Khi2 = 13 
Individu n° 3 *suj_003 

 Porque apesar de você ser feito aquele 
padlet com todas as informações, no 
portfólio eu sentia que eu tinha oportunidade 
de fazer do meu jeito colocar até umas 
observações assim. 

Unité textuelle n° 418  Khi2 = 13 
Individu n° 4 *suj_004 

 enfim mostrar que eles podem, sabe? que 
eles têm esse direito, que é aquele espaço é 
dele, que a escola é dele, ele tem que ocupar 
o que eles precisam falar, eles precisam, 
enfim ser ativos, desta coisa toda 

Unité textuelle n° 283  Khi2 = 12 
Individu n° 3 *suj_003 

 Então a gente precisa toda hora alcançar um 
meio para motivarmos né?  Mas não fiquei 
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perdida depois do segundo encontro, eu me 
achei. 

Unité textuelle n° 212  Khi2 = 11 
Individu n° 2 *suj_002 

 ele falou, eu acho que você é muito 
comunicativo mas você tem isso palavras 
diferentes assim que eles usavam então não 
sei se é maturidade do ano, do sétimo e ainda 
mais de ter vindo de 2 anos de pandemia ou 
se era realmente por eles estarem em grupo 
e quando você está em grupo é mais difícil 
de avaliar, né? de dar esse feedback. 

Unité textuelle n° 239  Khi2 = 11 
Individu n° 3 *suj_003 

sugestão, pegar um pedacinho do encontro 
da formação, é que as nossas formações 
também eram muito pequenininhas, não dá 
tempo de fazer, de abordar assunto e ainda 
fazer o portfólio, fazer esta reflexão de si 
mesmo.  

Unité textuelle n° 371  Khi2 = 11 
Individu n° 4 *suj_004 

um espaço que eu poderia escrever essas 
reflexões, colocar uns devaneios ali e um 
espaço para eu anotar com as minhas 
palavras e com o jeito que eu estava 
entendendo o que você estava passando pra 
gente. 

Unité textuelle n° 210  Khi2 = 9 
Individu n° 2 *suj_002 

 Como é que você acha que foi organizado? 
então com relação a isso é aquilo e no final 
tinha que dar uma nota então às vezes esse 
critério eles tinham colocado coisas muito 
altas lá, então era por exemplo no ski lá 
super avançado tinha que era do iniciante 
um dos critérios que era do iniciante e a nota 
do que ele dava no final era ¾. 

Unité textuelle n° 178 Khi2 = 8 
Individu n° 2 *suj_002 

 então eu lembro de coisas de você trazer 
assim de sei lá eu estava meio que pensando 
em alguma coisa específica e você falava 
está tudo bem porque eles estão vindo de 
uma pandemia e ter esse olhar também sabe? 

Unité textuelle n° 203  Khi2 = 8 
Individu n° 2 *suj_003 

 às vezes não escutava direito o que alguém 
estava falando em fim dá uma quebrada. E 
com relação a isso eu não sei a gente falou 
um pouco sobre isso sobre cobrança mas eu 
não sei se é o caminho sabe assim Se tivesse 
mais tarefa ou mais essa cobrança de olha 
fazer para o próximo encontro e aplicar isso 
daqui 

Unité textuelle n° 219  Khi2 = 8  na escola eu não me sinto empoderada, sabe 
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Individu n°  *suj_002 porque eu acho que eu estou começando, eu 
estou no meu segundo ano de escola, E aí às 
vezes parece que se eu falar eu estou batendo 
com umas pessoas que estão a 20,30 anos na 
escola, sabe? 

Unité textuelle n° 242  Khi2 = 8 
Individu n° 3 *suj_003 

então, isso, por mais que eu fazia todas as 
reflexões que eu sabia, eu poderia colocar lá, 
estava tão difícil lidar mentalmente com elas 
que eu acho que ficava mais difícil ainda 
colocar no papel. 

Unité textuelle n° 363  Khi2 = 8 
Individu n° 4 *suj_003 

 acho que dá para separar mas quando eu 
penso conscientemente sobre isso sabe, se 
eu for só falar contar para um amigo como é 
o treinamento lá do seu trabalho 

Unité textuelle n° 388 Khi2 = 8 
Individu n° 4 *suj_004 

 primeiro de colocar as minhas reflexões, 
minhas crises como professora então, era 
meio que um depósito assim de todo esse 
sentimentalismo envolvido na profissão e 
também de anotar as estratégias e práticas 
que eu queria aplicar com os alunos 

Unité textuelle n° 404  Khi2 = 8 
Individu n° 4 *suj_004 

 agora se um professor enfim mais 
tradicionalista que também não teve tantas 
oportunidades de ter contato com esse tipo 
de estratégia de curso Talvez ele tenha que 
rever um pouco as condutas assim esse 
processo Talvez seja desafiador 

Unité textuelle n° 423  Khi2 = 8 
Individu n° 4 *suj_004 

 então acho que seria legal ter amarelinha, 
mas enfim, foi legal do jeito que aconteceu, 
que foi importante também. Uma dica seria 
deixar dentro do próprio espaço do encontro 
ai eu nao sei se seria aumentar um 
pouquinho o horário do encontro, terminar 
um pouquinho antes, mas enfim, os 
professores terem esse tempo de depositar 
no padlet. 

Unité textuelle n° 432  Khi2 = 8 
Individu n° 4 *suj_004 

 no grupo a gente fez o portifólio do práticas 
para a vida e aí era legal porque todo final 
de aula a gente colocava um tempinho que 
foi até a crítica que a gente deixou para você 
a gente fez na nossa sala de deixar o 
tempinho para eles colocarem as reflexões 
da semana. 

Unité textuelle n° 176  Khi2 = 7 
Individu n° 2 *suj_002 

recado para professores. acho que eu falaria 
que tem muito a ver com a nossa reflexão 
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como professor e que isso é extremamente 
importante na nossa profissão para a gente 
não cair na rotina e não cair fazendo sempre 
as mesmas coisas ou que a gente está 
cansado. 

Unité textuelle n° 472  Khi2 = 7 
Individu n° 4 *suj_004 

 e não só né, eu tenho me questionado muito 
atualmente sobre continuar dando aula, eu 
acho que é uma rotina muito exaustiva e tal, 
e aí toda vez que eu lembro desse processo 
meio de bastidor assim de organizar a aula e 
repensar as estratégias e escrever sobre isso. 

 
Classe 4: A afetividade e a aprendizagem 
 

Unité textuelle n° 471  
Khi2 = 40 
Individu n° 5 *suj_005 

E aí eu fui me mostrando, na verdade antes de mostrar o vídeo do 
Austin eu pedi para ele desenhar a borboleta , aí ele desenhou, aí 
eu fui fazendo algumas intervenções, ele foi melhorando e aí 
depois eu mostrei o vídeo do Austin, tipo assim mostrando que eu 
não tirei essa ideia da minha cartola 

Unité textuelle n°  Khi2 =  
Individu n° *suj_00 

 e os alunos mesmo sugerirem mostrando a evolução do desenho 
da borboleta e falando com carinho também, aquele negócio de 
Por que você não faz assim?  olha essa ponta da asa podia estar 
um pouco mais assim, então acho que tem esse olhar com o aluno 
e como passar isso também, então Me tocou muito esse vídeo.  

Unité textuelle n°  Khi2 =  
Individu n° *suj_00 

Não só eu dar os feedbacks mas mostrar como evoluir, eu usei em 
uma, com umas três crianças assim, que eram garotinhos bem 
resistentes o vídeo do Austin, mostrando para eles como o 
professor tinha conduzido e como era a primeira borboleta que o 
Austin tinha desenhado e como ficou a última borboleta 

Unité textuelle n° 472  
Khi2 = 27 
Individu n° 5 *suj_005 

 vídeo que eu me inspirei e como ele podia ir melhorando e que 
era isso que eu queria fazer daí quando eu fiz isso na hora ele 
ficou meio tipo me olhando assim não percebi que na hora caiu a 
ficha só que eu tive que fazer. 

Unité textuelle n°  473 
Khi2 = 25 
Individu n° 5 *suj_005 

 longo das sessões eu fui mostrando para ele, olha está vendo, 
agora a gente está indo para fase 2 a tua borboleta agora já está 
com asas e mais retinha 

Unité textuelle n° 301 
Khi2 = 24 
Individu n° 4 *suj_004 

 feedback de tudo assim e era tão bonito de ver como eles se 
sentiam queridos, assim de tipo nossa a  minha opinião importa, 
o que eu acho disso aqui realmente importa, vocês vão mudar se 
eu falar alguma coisa. 

Unité textuelle n° 397 
Khi2 = 24 

 E aí você fica assim nossa, tá bom, eu vou escolher a que eu mais 
gosto, então só você fica tipo, aí, que gostoso, eu posso escolher, 
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Individu n° 4 *suj_004 não precisa ser igual de todo mundo, E aí o aluno também sempre 
assim, eles verbalizam que nossa. 

Unité textuelle n° 46  
Khi2 = 22 
Individu n° 1 *suj_001 

 Então eu dei opções e isso motivou porque eu se fosse só escrever 
ele já não estaria tão motivado assim tipo não não quero escrever 
e ele acabou escrevendo porque ele estava fazendo desenho ele 
precisou fazer um balão precisou escrever 

Unité textuelle n° 467  
Khi2 = 22 
Individu n° 5 *suj_005 

  e mostrando para ele, e isso que eu quero fazer, por enquanto, 
nesse momento agora que era ainda coisa de linguagem, então 
falava assim para eles, o seu texto está assim, igual essa primeira 
borboleta do Austin 

Unité textuelle n°417  
Khi2 = 20 
Individu n° 4 *suj_004 

 só que ele pediu Eu acho que é muito de vocês e colocar como 
ativo, sabe Nossa eu estou participando disso, eu contribuo assim 
como o professor está ali, eu também posso fazer colocações, eu 
também posso pontuar, também posso questionar ele, o que 
questionar o jeito que ele escreve as provas enfim obviamente de 
um jeito gentil e carinhoso mas sim. 

Unité textuelle n° 315 
Khi2 = 19 
Individu n° 4 *suj_004 

 ele tem isso desde que chegou a prova a prova é o supra-sumo e 
ela pode ser questionada, e às vezes realmente tem uma pergunta 
que não foi ali muito bem elaborada . 

Unité textuelle n° 321 
Khi2 = 19 
Individu n° 4 *suj_004 

 ponto e a depois lá e aí tinha cinco perguntinhas E aí era como se 
cada perguntinha fosse um dos pontos que ela tinha que analisar. 

Unité textuelle n°  384 
Khi2 = 19 
Individu n° 4 *suj_004 

 Então quando eles conseguem ver o que está planejado na lousa 
e o que tem na sala que pode ser relacionado com aquilo Eles já 
ganham mais autonomia então agora é esse aqui viu vou pegar, 
agora é folha de sulfite porque aqui tá no tópico, ali que o próxima 
desenho, sabe então eles já vão ganhando mais autonomia dentro 
disso e também é aquilo de vai ter um começo vai ter um meio e 
vai acabar um dia. 

Unité textuelle n°  61 
Khi2 = 16 
Individu n° 1 *suj_001 

  e coloquei cada uma em um papel e a ideia fiz o Carrossel mas 
a ideia é eles colocarem na cabeça fazer um Brainstorm em cada 
um que vem na cabeça quando eu falo de amor vem o Emoji, eu 
coloco emoji vem a minha mãe escreve mãe e depois 

Unité textuelle n° 93 
Khi2 = 15 
Individu n° 1 *suj_001 

 ou quando eu comecei a me organizar vai tal dia marcava na 
agenda veio o portifólio aquilo foi me facilitando no sentido de 
que eu chegava eu consegui analisar e conseguirá melhorar, eu 
sentia quando eu estava escrevendo portifólio eu já 

Unité textuelle n°160  
Khi2 = 14 
Individu n° 2 *suj_002 

 eu lembrei de você por causa disso De que não é assim 
insuficiente ou excelente sabe essa coisa de comparação Então 
acho que essas foram coisas que me marcaram aquele vídeo da 
borboleta para sempre no meu coração juro fez muito sentido com 
o que eu quero assim de eu chorei vendo vídeo, sabe 
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Unité textuelle n° 169 
Khi2 = 14 
Individu n° 2 *suj_002 

 então o feedback queÉ bem geral, bem Pontual eu acho que eles 
têm mais de você estar trabalhando com questões específicas 
porque eu sempre gosto de ir para pôr, olha a gente vai fazer esse 
help desk porque eu estou vendo que vocês estão com dificuldade 
em entender tal coisa olha vamos fazer aqui porque você pode 
desenhar ou escrever ou fazer em tópico. 

Unité textuelle n° 424 
Khi2 = 14 
Individu n° 4 *suj_004 

 na plataforma do portifólio tudo que eles sentiram, o que eles 
pensaram, em fim ou até que enfim alguns professores podem se 
sentir pressionados a tipo, não tenho nenhuma ideia agora não 
estou conseguindo escrever, ou sei lá tipo, grava um áudio grava 
um vídeo para você mesmo faz um desenho sabe 

Unité textuelle n° 302  
Khi2 = 13 
Individu n° 4 *suj_004 

 esse senso de pertencimento de Nossa eu posso ajudar a construir 
esse curso mesmo e aí quando a gente dava feedback mais 
individuais assim bem pegando alguns pontos importantes eles 
ficavam muito tipo meu Deus você escreveu isso pensando em 
mim? 

Unité textuelle n° 97 
Khi2 = 12 
Individu n° 1 *suj_001 

 naquela época eu até me sentia meio em capaz assim em alguns 
casos, hoje não, hoje tem caso, a gente tem estratégia, tem como, 
tem como dar certo, então dá para ver a evolução e dá vontade de 
querer aprender mais de evoluir mais. 
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APÊNDICE D – Instrumento de Coleta de Dados: Entrevista  
 
Entrevista Semi Estruturada 

 

1. Como foi para você participar do Curso sobre Ensino Diferenciado ano 

passado? Descreva suas impressões sobre o curso. 

2. Dos temas abordados, quais te chamaram mais atenção? E por quê?  

3. Qual dos temas você considera mais fácil de aplicar no dia a dia considerando a sua 

rotina de sala de aula?  Indique e explique o porquê. 

4. Quais os itens que teve mais dificuldades de praticar na sua rotina de sala de aula? 

5. Você acredita que o uso das estratégias que está utilizando está produzindo impacto no 

ensino?  Indique como. 

6. Você acha que seus alunos estão sentindo alguma mudança nas aulas? Se sim, como? 

7. Se você tivesse que escrever ou dar um recado para um professor que 

fosse fazer o curso de Ensino Diferenciado e estivesse na dúvida, o que 

você diria? Indique os pontos positivos e os pontos negativos 

8. Como você se sentiu fazendo o seu portfólio?  

9. Você utilizou o portfólio com os seus estudantes? Se sim, como? 

10. Você gostaria de apresentar alguma sugestão ou crítica ao trabalho 

realizado? 

  



199 
 

 

APÊNDICE E – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO  
 
Título do Estudo: Análise de processos de formação docente sobre práticas de Ensino 
Diferenciado 
 Pesquisador Responsável: Tiliana de Oliveira Zara 
Equipe de Estudo: Orientadora: Profa Dra Clarilza Prado de Sousa 
Nome do participante:   
Data de nascimento:      
 
Você está sendo convidado (a) para participar deste estudo que será realizado pela PUC- SP 
(Pontifícia Universidade Católica de São Paulo), como voluntário, do projeto de pesquisa 
“Análise de processos de formação docente sobre práticas para o Ensino Diferenciado” de 
responsabilidade da pesquisador(a) Tiliana de Oliveira Zara 
Leia cuidadosamente o que segue e me pergunte sobre qualquer dúvida que você tiver.                                          
Este documento é chamado de “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido” (TCLE) e 
explica este estudo e, qual será a sua participação, caso você aceite o convite. Este documento 
também descreve os possíveis riscos e benefícios se você quiser participar, além de dizer os 
seus direitos como participante de pesquisa.  Após analisar as informações deste Termo de 
Consentimento (TCLE) e esclarecer todas as suas dúvidas, você terá o conhecimento necessário 
para tomar uma decisão sobre sua participação ou não neste estudo. Se for preciso, leve para a 
casa e leia este documento com os seus familiares ou outras pessoas que são de sua confiança. 
Não tenha pressa para decidir. Caso decida pela não participação nesse estudo você não sofrerá 
nenhum dano. 
 
POR QUE ESTE ESTUDO SERÁ REALIZADO?    
O presente estudo será desenvolvido a partir de inquietações do autor, no que se refere ao ensino 
de todos os estudantes, tendo como premissa suas diferentes habilidades e motivações.  
O objetivo dessa pesquisa é contribuir para o entendimento das possibilidades de ensino do 
professor a partir das teorias e práticas exploradas em uma formação de professores sobre 
Ensino Diferenciado. 
 
O QUE ESTE ESTUDO TEM COMO OBJETIVOS?  
O estudo tem como objetivo geral analisar as possibilidades e os limites de uma formação de 
professores sobre o Ensino Diferenciado para a aprendizagem de todos os estudantes. Para 
tanto, será feita, primeiramente, uma análise de estudos sobre a temática no Brasil e no exterior 
com o objetivo de delinear a formação a ser realizada na presente pesquisa, após isso, será feita 
a formação de professores inspirada nas teorias e práticas do Ensino Diferenciado. Por fim, os 
professores participantes da pesquisa serão entrevistados para que se compreenda as 
possibilidades e limites da formação para a sua prática docente. 
 
HAVERÁ ALGUM RISCO OU DESCONFORTO SE EU PARTICIPAR DO ESTUDO? 
Os protocolos éticos desta pesquisa se baseiam em alcançar os objetivos da investigação, 
desenvolvendo e apresentando os passos metodológicos necessários para obter a validade 
científica. A pesquisa em nenhuma hipótese representa prejuízos à saúde física, psíquica, 
intelectual, moral, social, espiritual e cultural dos participantes e seguirá as normatizações éticas 
atendendo as Diretrizes e Normas Regulamentadoras de Pesquisa envolvendo seres humanos, 
aprovadas pelo artigo 3º da Resolução CNS 510/2016(BRASIL, 2016). Todavia, percebendo a 
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existência de qualquer constrangimento poderá optar, durante o processo, não responder 
qualquer questionamento que gere desconforto ou não veja pertinência na exposição assim 
como poderão desistir de participar do projeto no seu decorrer. Também, conforme consta neste 
termo, terá garantia de anonimato e privacidade, contudo há existência do risco envolvendo 
quebra de sigilo.   
 
HAVERÁ ALGUM BENEFÍCIO PARA MIM SE EU PARTICIPAR DO ESTUDO?  
Esta pesquisa trará como benefícios para os participantes, a possibilidade de discussão sobre 
práticas docentes inclusivas, que contribua para o ensino de todos os estudantes, por considerar 
as suas diferenças um dado da realidade a ser antecipado e validado. Os participantes poderão 
explorar as teorias e práticas propostas pelo Ensino Diferenciado e Desenho Universal para a 
Aprendizagem como possibilidades de ação do professor para uma educação de qualidade. 
Além disso, espera-se contribuir para a discussão sobre estratégias formativas reflexivas, e 
avaliar de que maneira o portfólio pode contribuir para a formação docente. Ao final do 
processo de análise de dados, os participantes da pesquisa terão a devolutiva dos resultados da 
pesquisa, através de palestra a ser realizada de forma online com todos os participantes. 
 
O QUE ACONTECERÁ COMIGO CASO EU NÃO PARTICIPE DO ESTUDO? 
Caso não queira participar do estudo, sua liberdade de consentimento será respeitada sempre. 
 
QUAIS SÃO OS MEUS DIREITOS SE EU QUISER PARTICIPAR DO ESTUDO? 
Você tem direito a: 
I - ser informado sobre a pesquisa; 
II - desistir a qualquer momento de participar da pesquisa, sem qualquer prejuízo;  
III - ter sua privacidade respeitada;  
IV – ter garantida a confidencialidade das informações pessoais;  
V – decidir se sua identidade será divulgada e quais são, dentre as informações que forneceu, 
as que podem ser tratadas de forma pública;  
VI – ser indenizado pelo dano decorrente da pesquisa, nos termos da Lei;   
VII – o ressarcimento das despesas diretamente decorrentes de sua participação na pesquisa. 
 
SE EU TIVER DÚVIDAS SOBRE O ESTUDO, COM QUEM EU FALO? 
Fale diretamente com o pesquisador responsável.  
 
DECLARAÇÃO DE CONSENTIMENTO  
Eu entendi o estudo. Tive a oportunidade de ler o Termo de Consentimento ou alguém leu para 
mim. Tive o tempo necessário para pensar, fazer perguntas e falar a respeito do estudo com 
outras pessoas. Autorizo a minha participação na pesquisa.  Ao assinar este Termo de 
Consentimento, não abro mão de nenhum dos meus direitos.  Este documento será assinado por 
mim e pelo pesquisador, sendo todas as páginas rubricadas por nós dois. Uma via ficará comigo, 
e outra com o pesquisador.  
 
 
 

                                                                       São Paulo,       de                202_. 
 
 

________________________________________________ 
Assinatura do participante 


