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Resumo

A sociedade da informacdo oferece diversas tecnologias que transformam o sistema
educativo, exigindo maior capacitacao digital dos docentes, inclusive para inclusdo. No caso de
estudantes com necessidades especificas, é essencial que os recursos sejam acessiveis, pois a
pedagogia digital e as ferramentas utilizadas determinam sua participagdo e inclusdo no
processo de aprendizagem. Nesse sentido, essa pesquisa centra-se na autopercepc¢ao dos
professores quanto as suas competéncias digitais, em particular no contexto da Educacdo
Especial em Portugal. Objetiva compreender os conceitos, desafios e possibilidades relacionados
as competéncias digitais destes e 0 modo como podem integrar as tecnologias digitais nos
processos de inclusdo e acessibilidade. Os principais achados do estudo revelam que os
professores utilizam tecnologias digitais para atender necessidades especificas como dislexia,
TDAH (PHDA) e altas habilidades/superdotacdo, mas a personalizagdo de materiais para alunos
com limitagdes visuais e auditivas € menos comum. Had um compromisso significativo na criagao
de ambientes de aprendizagem interativos para alunos com dificuldades de aprendizagem;
contudo, a integracdo de recursos de acessibilidade em plataformas de e-learning e o uso de
ferramentas de avalia¢do digital acessiveis ainda sdo pouco frequentes. A pesquisa indica que a
maioria se sente confiante na escolha de tecnologias adequadas para promover a aprendizagem
ativa, embora o uso de recursos digitais para explicar e visualizar novos conceitos varie entre
eles. Além disso, os dados revelam uma pratica limitada na avaliacdo sistematica das
necessidades de inclusdo dos alunos e uma falta de sensibilizacdo das escolas quanto a
importancia das tecnologias assistivas. O questionario fundamentado no referencial
DigCompEdu evidencia que a maioria dos professores se identifica como “Integradores”,
demonstrando um compromisso ativo em garantir um acesso equitativo as tecnologias digitais.
Em conclusdo, a andlise abrangente dos dados coletados revela um panorama complexo e
multifacetado. Os resultados indicam que os professores se empenham em usar tecnologias
digitais para atender as necessidades especificas dos alunos, promovendo praticas pedagdgicas
inclusivas. Contudo, ainda existem desafios na integracao de tecnologias avangadas e na criagao
de ambientes acessiveis. Recomenda-se investir em formagao continua e suporte aos docentes

para fortalecer competéncias digitais e fomentar uma educacao inclusiva centrada no aluno.

Palavras-Chave: Competéncia digital docente, educag¢do inclusiva, tecnologias assistivas.



Abstract

The The information society offers diverse technologies that are transforming the
educational system, requiring greater digital competence among teachers, including in the area
of inclusion. For students with specific needs, it is essential that resources are fully accessible,
as digital pedagogy and the tools used directly influence their participation and inclusion in the
learning process. In this context, this research focuses on teachers’ self-perception regarding
their digital competencies, particularly within the scope of Special Education in Portugal. The
study aims to understand the concepts, challenges, and possibilities related to these
competencies and how teachers can integrate digital technologies into processes of inclusion
and accessibility. The main findings indicate that teachers use digital technologies to address
specific needs such as dyslexia, ADHD, and giftedness, but the customization of materials for
students with visual or hearing impairments is less common. Teachers show a significant
commitment to creating interactive learning environments for students with learning
difficulties; however, the integration of accessibility features in e-learning platforms and the use
of accessible digital assessment tools remain limited. The study also indicates that most teachers
feel confident in selecting appropriate technologies to promote active learning, although the
use of digital resources to explain and visualize new concepts varies. Furthermore, the data
reveal limited systematic assessment of students’ inclusion needs and a lack of awareness in
schools regarding the importance of assistive technologies. The questionnaire, based on the
DigCompEdu framework, shows that most teachers identify as “Integrators,” demonstrating an
active commitment to ensuring equitable access to digital technologies. In conclusion, the
comprehensive analysis of the collected data reveals a complex and multifaceted scenario. The
results indicate that teachers are committed to using digital technologies to meet students’
specific needs, promoting inclusive pedagogical practices. Nonetheless, challenges remain in
integrating advanced technologies and creating accessible learning environments. Investment
in continuous professional development and teacher support is recommended to strengthen

digital competencies and foster student-centered inclusive education.

Keywords: Teaching digital competence, inclusive education, assistive technologies.



Introducao

A Comissdo Europeia prop0s até recentemente duas iniciativas em resposta aos desafios
enfrentados pelos sistemas educativos. A primeira proposta refere-se ao Espaco Europeu de
Educacdo, que promove a cooperagdao europeia e o investimento no ensino e na formacdo
profissional. A segunda recomendacdo esta relacionada ao Plano de Acdo para a Educagdo
Digital (2021-2027) que prop&e o reforco das competéncias digitais dos professores para a
transicao digital (Comissdo Europeia, 2020).

Este documento ainda ratifica que se os professores utilizarem a tecnologia digital de
maneira eficiente, equitativa e eficaz, pode auxiliar consideravelmente para uma educacdo e
formacdo inclusivas e com qualidade. Além disso, pode contribuir para uma aprendizagem
centrada no aluno. No caso dos estudantes com necessidades de inclusdo é importante que as
ferramentas sejam plenamente acessiveis, pois, a pedagogia digital e as ferramentas utilizadas
determinam diretamente se havera ou nao inclusdo dos alunos no processo de aprendizagem,
influenciando negativamente ou positivamente a participacdo destes na transformacao digital
(Comissdo Europeia, 2020).

Nesse sentido, a escolha do tema surgiu de uma reflexdo pessoal sobre como as
constantes mudancas tecnoldgicas podem impactar o ensino e a aprendizagem, especialmente
no contexto da Educagdo Especial, um campo historicamente marcado pela exclusdo de alunos
com necessidades especificas.

Desde a Antiguidade até tempos mais recentes, estes alunos foram segregados e, muitas
vezes, privados de uma educagdo que atendesse as suas necessidades. Somente nas ultimas
décadas, com o avanco dos direitos humanos e das politicas de inclusdo, comecou-se a
reconhecer a importancia de garantir que todos os alunos, independentemente de suas
limitacdes, tivessem acesso a uma educacado de qualidade.

No entanto, mesmo com esse progresso, muitos desafios persistem, especialmente no
gue diz respeito a formacgdo dos professores e ao uso das tecnologias digitais como ferramentas
para promover a inclusdo.

Por isso, a tematica justifica-se pelo importante elo existente entre a sociedade digital e
a inovacdo na educacdao que requer dos educadores um conjunto de competéncias digitais
especificas para que sejam capazes de aproveitar todo o potencial das tecnologias digitais no
melhoramento da educagdo e formacao.

Assim, o objetivo particular desta pesquisa é investigar as competéncias digitais dos
professores de Educacdo Especial em Portugal e examinar como eles incorporam as tecnologias

digitais nos processos de inclusao e acessibilidade, com base em sua autopercepcao.



O Capitulo 1 trata da Educagdo Inclusiva, suas raizes historicas e evolugdo ao longo do
tempo. Inicia com a ligagdo entre o conceito e o desenvolvimento civilizatério, analisando a
percepcdo de pessoas com limitagdes especificas desde a Antiguidade até a Idade Média,
destacando periodos de exclusdo, segregacdo e integracdo. O texto enfatiza a transi¢cdo para a
inclusdo, com o reconhecimento internacional dos direitos dessas pessoas e a necessidade de
adaptacdo das escolas regulares para atender a diversidade. Além disso, o capitulo examina as
fases da Educacao Especial e a evolugdo dos paradigmas educacionais, refletindo sobre a
importancia de uma Educacgao Inclusiva de qualidade.

O Capitulo 2 discorre sobre a integra¢do das tecnologias na Escola Inclusiva, destacando
a evolugdo histodrica da tecnologia e sua importancia para alunos com necessidades especificas.
O texto também averigua a educag¢ado tecnoldgica, evidenciando o impacto potencial da robdtica
na Educacdo Inclusiva. Além disso, destaca o papel da tecnologia digital na promogdo da inclusdo
e a necessidade de interacdo significativa entre professores, alunos e tecnologias digitais. O
capitulo conclui introduzindo a TA como ferramenta crucial e enfatizando a importancia de
politicas de acesso universal a TA.

O Capitulo 3 analisa a relevancia das competéncias digitais dos professores em resposta
as transformagoes tecnoldgicas. O texto discute como essas mudancgas impactam o sistema
educacional, promovendo a integracdo das tecnologias digitais como um novo modelo de
aprendizagem. Enfatiza a importancia de os educadores desenvolverem habilidades digitais para
atender as demandas da educacao digital, fundamentando-se em referenciais tedricos.

O subitem 3.1 destaca a competéncia digital docente, conforme a definicdo do
Parlamento Europeu e do Conselho da Unido Europeia. Ja o 3.2 apresenta cinco referenciais
sobre competéncias digitais, incluindo MRCDD, DCF Québec, DigCompEdu, TIC UNESCO e ISTE,
abordando suas caracteristicas, areas de competéncia e énfases em inclusdo e acessibilidade.

O capitulo conclui com um quadro comparativo que sintetiza os resultados dos principais
referenciais, focando em inclusdo e acessibilidade.

O Capitulo 4 explicita a abordagem metodoldgica adotada na conducgdo desta pesquisa,
focando inicialmente nos pressupostos filoséficos da pesquisa cientifica e, em seguida,
descrevendo como foram escolhidas as amostras, os instrumentos de recolha de dados, e como
foi feita a andlise da pesquisa.

O Capitulo 5 apresenta a descricdo dos participantes, os resultados obtidos e a discussao
relacionada a esta pesquisa social.

Ao final, serdo apresentadas as Consideragdes Finais, bem como, as limitacdes e
expectativas sobre a andlise realizada, além dos Anexos, contendo o questionario utilizado na

pesquisa, e por ultimo, as Referéncias.



1. Educacgao Inclusiva: fundamentos historicos

O desenvolvimento da Educacdo Inclusiva mistura-se com a histéria da civilizacdo da
humanidade e é fruto de diversas mudancgas histéricas que ocorreram continuamente em todos
0s grupos sociais, e de acordo com as suas préprias culturas e caracteristicas individuais.

Nessa Otica, desde os tempos mais remotos ja existiam pessoas com necessidades
especificas, e concomitante, havia a necessidade de transmitir conhecimento de pai para filho,
de maneira natural e intuitiva, e os filhos aprendendo com os mais velhos por meio da
observagdo das necessidades didrias para sobrevivéncia, como agricultura, caga e pesca.

O capitulo oferece uma andlise dos fundamentos histéricos da Educac¢do Inclusiva,
conectando esse conceito a evolucdo da sociedade. Desde as percepcdes histdricas até a
legislagao internacional reconhecendo os direitos das pessoas com necessidades especificas, o
texto destaca a transicao para a inclusdo e a necessidade de adaptacdo das escolas regulares.

Além disso, explora as fases da Educacdo Especial, proporcionando uma reflexdao sobre a

evolugdo dos paradigmas educacionais ao longo da histodria.
1.1 Os caminhos para a docéncia inclusiva

Os registros histoéricos indicam que o Egito possui os indicios mais antigos de cultura e
instrugdo, onde as classes dominantes acumulavam conhecimentos avancados em geometria,
astronomia e matematica. Esses conhecimentos eram essenciais para medir terras, entender as
estacdes e realizar cdlculos, demonstrando que os egipcios eram organizados e comprometidos
em transmitir suas habilidades intelectuais e profissionais, que mais tarde se estruturariam
como escola e aprendizado (Manacorda, 2022).

Barreto & Barreto (2014) afirmam que, nas sociedades primitivas, a prioridade era a
sobrevivéncia diante das ameacgas do meio, focando na caga e pesca. Nesses grupos némades,
se alguém com limitacdes comprometesse a sobrevivéncia do grupo, era comum que essa
pessoa fosse deixada para tras. Assim, conforme suas aptidGes, as pessoas com necessidades
especificas eram frequentemente excluidas desde os tempos mais remotos.

Carvalho (2005) destaca que o processo educativo é uma pratica essencial do ser humano,
gue diferencia a cultura humana dos instintos naturais dos animais. A educac¢ao é fundamental
para a vida dos homens. Leonel (2015) complementa esse pensamento, afirmando que, embora

as criancgas aprendam conhecimentos cotidianos na familia desde o nascimento, é a escola que



realmente promove o desenvolvimento psiquico humano, por meio tanto do conhecimento
elaborado quanto das relagdes interpessoais.

Nesse contexto, o psicélogo Vygotsky (1896-1934) argumenta que o aprendizado se inicia
antes da escola e destaca a importancia das interacGes sociais no processo educativo.
Historicamente, Manacorda (2022) observa que, na Antiguidade, a aprendizagem era acessivel
atodos, mas, ao longo do tempo e com as mudangas culturais, tornou-se um privilégio das elites,
frequentemente ignorando as classes subalternas.

Durante o Periodo Classico (final do século V a.C. ao IV d.C.), a educagao grega focou na
formacdo integral do individuo, enfatizando a razdo humana. Ribeiro (2018) menciona que,
antes da escrita, a instrucdo era transmitida pela familia, seguindo tradi¢des religiosas. Os gregos
destacaram-se na problematiza¢cdo da educacdo, influenciados pelos debates filoséficos da
época, que marcaram o inicio do pensamento racional e do desenvolvimento intelectual.

No entanto, esse processo educativo era exclusivo, resultando em escolas voltadas para
a formacao politica e o exercicio do poder, conforme Manacorda (2022). Enquanto as classes
dominantes se dedicavam ao pensamento, as subalternas eram relegadas ao trabalho e a
guerra. Pessoas com necessidades especificas eram consideradas incapazes, como ressaltado
por Leonel (2015).

Platdo e Aristételes, segundo Pessoti (1984 citado por Leonel, 2015), reconheceram a
aceitacdo social do abandono e da morte das pessoas com necessidades especificas, justificando
essa pratica como uma questdo de equilibrio politico. Em Esparta, criancas com limitagGes eram
eliminadas por nao se adequarem ao militarismo, enquanto em Atenas, a sociedade acreditava
gue tratar todos de maneira igual era injusto, optando por uma protecdo segregada. Na Roma
Antiga, pessoas com necessidades especificas eram frequentemente exploradas, seja na
prostituicdo ou como entretenimento para a elite.

No ambito da exclusdo, as pessoas com necessidades especificas foram historicamente
marginalizadas, sendo desprezadas, segregadas e até exterminadas sob a justificativa de
improdutividade e fragilidade. Essa realidade apresentava uma dicotomia: por um lado, eram
vistas como demonios ou castigos de Deus; por outro, eram consideradas seres com dons
divinos.

Com a ascensdo do Cristianismo na Idade Média (século V a XV), a percepgdo sobre as
pessoas com necessidades especificas comecou a mudar, passando a serem reconhecidos como
humanos com alma. Durante esse periodo, a Igreja e as familias assumiram a responsabilidade
de cuidar dessas pessoas, e os servicos de caridade eram frequentemente utilizados para expiar

os pecados de quem prestava ajuda. Contudo, Barreto & Barreto (2014) apontam que,



simultaneamente, os “deficientes" eram "caridosamente encarcerados" (p.9) e exterminados
devido a Inquisicao, controlada pela Igreja Catdlica.

No final do século XV, as pessoas com necessidades especificas estavam integradas a
sociedade, mas ainda viviam em condi¢Oes de pobreza e marginalidade (Garcia, 2011 citado por
Barreto & Barreto, 2014). Somente no século seguinte comecaram mudangas socioculturais que
valorizavam o ser humano, impulsionadas pelo crescimento da ciéncia e pela rejei¢cao de dogmas
medievais.

Os séculos XVIII e XIX assistiram ao fortalecimento da visdo organicista sobre a
“deficiéncia”, que colocava as pessoas com limitagdes mentais como “objeto de investigacdo”
(Tsu & Tofolo, 1990, p.157). Nesse novo contexto, a deficiéncia passou a ser entendida como
um problema médico, “passivel de tratamento” (Barreto & Barreto, 2014, p.9).

Essa nova perspectiva evidenciou a relagdo entre doenca e deficiéncia, resultando na
criacdo das primeiras instituicbes dedicadas a educacdo separada para pessoas com
necessidades especificas. Assim, o final do século XIX é considerado o inicio da histdria da
Educacdo Especial.

Em seu livro “Educacdo Inclusiva” (2014), Barreto & Barreto relatam esse comego com a
criagao de algumas instituicdes especializadas:

Em 1770, em Paris, foi criada a primeira instituicdo especializada para a educacao
de surdos, por Charles M. L'Eppée, que desenvolveu os “sinais metédicos”, uma
combinacao da lingua de sinais com a gramatica sinalizada francesa, para a comunicacao
com eles. Em 1784 foi fundado o Instituto Real dos Jovens Cegos, também em Paris
(Barreto & Barreto, 2014).

Na sequéncia, varios médicos e psiquiatras contribuiram com seus estudos e publicaces
sobre a limitagdo intelectual, a exemplo do francés Philippe Pinel (1801) que a enxergava como
uma questdo neuropatoldgica (sistema nervoso); e do americano Edouard Seguin (1912), um
dos pioneiros a reconhecer trés principios bases que orientam os comportamentos com a pessoa
com necessidades especificas: é possivel e necessario a prevencao; ela é capaz de aprender e de
integrar-se (Barreto & Barreto, 2014).

Em 1834, na Alemanha, ocorreu outro marco importante com o inventor e professor Louis
Braille que criou o Sistema Braille para cegos. Apds quase sessenta anos, em 1895, a médica
italiana, Maria Montessori “(...) levanta a hipotese de que o tratamento das criangas com
deficiéncia mental deve ser visto mais pela drea pedagdgica do que pela drea da medicina”
(Barreto & Barreto, 2014, p.10).

A partir do final do século XIX e principalmente do século XX, muitas mudancas

aconteceram, entre elas, um movimento mundial reivindicando a transformacdo nos sistemas



educacionais nomeado de Escola Nova, Escola Ativa ou Escola Progressista. Para Carvalho (2005,
p.15): “Este movimento foi impregnado pelas ideias de que a ciéncia poderia alavancar o
progresso bem como de que, pela educacao, seria possivel a reconstrugao social”.

Sucintamente, essa renovagdo no ensino buscava superar o tradicionalismo e adaptar a
educacdo as mudancas sociais, promovendo a flexibilidade e colocando o aluno como
protagonista do processo educativo. O foco estava na valorizagdo da atividade espontanea e do
aprendizado pratico, um movimento que ainda inspira as praticas pedagodgicas atuais, integradas
as novas tecnologias.

Nesse contexto, diversos psicologos, filésofos e pedagogos influenciaram os processos de
intervencdo em Educacdo Especial, como Vygotsky, Frébel, Dewey, Freinet, Montessori, Rogers
e Piaget. Esses pensadores abordaram temas como formagdo pedagdgica, experiéncia e
comunicagdo dos alunos, incluindo a aprendizagem de criangas com necessidades especificas,
categorizadas na época com termos como “cegos”, “mudos”, “idiotas”, “cretinos”, “loucos” e
“dementes” (Barreto & Barreto, p.8, 2014).

A Figura 1 ilustra as tendéncias pedagdgicas que foram fundamentais para uma nova visao
da educagao, contribuindo para a compreensdo da evolugao do sistema educacional e da pratica

docente.

Sintese das tendéncias pedagdgicas
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Figura 1- Sintese das tendéncias pedagdgicas
Fonte: Adaptado de Ribeiro, 2018, p.117.

Sobre as principais ideias e contribui¢cGes para a educacdo, Ribeiro (2018), aponta alguns
desses autores que marcaram época:
e Friedrich Wilhelm August Frébel (1782-1852) - pedagogo alemdo criador do

primeiro jardim de infancia que defendia a atividade Iddica e a necessidade de



formacado pedagodgica de docentes e pais;

e John Dewey (1859-1952) — filosofo e pedagogo americano, defendia o lado
pratico da educacdo e sua adaptagdo ao meio e a evolugao social; Célestin Freinet
(1896-1966) — pedagogo francés que confrontava a escola tradicional. Estimulava
a curiosidade, a coleta de informacgGes (alunos e professores), o debate e a
expressao escrita;

e Carl Ransom Rogers (1902-1987) — psicélogo americano que defendia a
abordagem centrada na pessoa, com o objetivo de entender a personalidade e as
relacdes humanas;

e Jean William Fritz Piaget (1896-1980) — psicélogo suico, defendia em suas
pesquisas que as criangas aprendem de acordo com o que estdo preparadas para
compreender, de acordo com suas fases de desenvolvimento;

e Maria Montessori (1870-1952) — pedagoga e médica italiana, defendia que as
criangas com necessidades especificas deveriam ser ensinadas em instituices
préprias por professores com formacgao especifica. Criou o método Montessori de
ensino, cujas caracteristicas sdo a autonomia, a liberdade com limites e o respeito

pelo desenvolvimento natural das habilidades da crianga.

Os estudos de Montessori foram influenciados por dois médicos e educadores da Franca:
Jean Itard (1774-1838), conhecido pelo trabalho desenvolvido com a reeducacdo de uma
crianga selvagem encontrada em Aveyron, e por dirigir o Instituto Imperial dos Surdos-Mudos
de Pais; e Edouard Séguin (1812-1880), que acreditava na possibilidade de aprendizagem de
seus alunos com necessidades especificas. Fundou em 1840 a primeira escola particular em Paris
focada na educacdo de pessoas com limitacdo intelectual. Seis anos mais tarde publicou o livro
que seria o primeiro a lidar com as necessidades especificas de criancas, intitulado “Traitement
Moral, Hygiéne, et Education des Idiots” (O tratamento moral, higiene e educac¢do de idiotas e
outras criangas atrasadas).

Além, de criar materiais e técnicas para auxiliar no desenvolvimento cognitivo, motor e
psiquico das criancas com necessidades especificas, e posteriormente, das criangas “normais”,
Montessori também auxiliou na formacado especializada de educadores na Escola Ortofrénica,
em Roma, ministrando por dois anos (1900-1902) estudos sobre psicologia, anatomia, fisiologia
do sistema nervoso, além de causas e caracteristicas da limitacdo intelectual e métodos
especificos de ensino (Silvestrin, 2012).

Nesse contexto visionario, catorze anos mais tarde, em 1916, Portugal organiza o primeiro



curso do pais focado na formacgdo de professores no tocante a surdez e a limitagdo intelectual,
ofertado pelo Instituto Antdnio Aurélio da Costa Ferreira (Izquierdo, 2006).

Quando refletimos sobre a formacgao especializada dos docentes nesse processo historico
percebemos que a mesma demorou a acontecer e se fortalecer, até porque os alunos com
necessidades educacionais especiais ndo frequentavam as escolas, e sim, os sanatérios e as
instituicoes filantrdpicas.

A andlise do contexto revela que tanto os docentes quanto a medicina ndo reconheciam
as dificuldades enfrentadas por pessoas com necessidades especificas, como limitagdo
intelectual, surdez, cegueira, surdo-cegueira, autismo, Sindrome de Down e Sindrome de
Asperger, e ndao sabiam se essas limitagdes comprometiam o desenvolvimento e a

aprendizagem.

Apenas no século XIX foram criadas ferramentas especificas de comunica¢do entre
docente e aluno com necessidades especificas, como por exemplo, a lingua de sinais (ou
linguagem gestual) para os surdos, e a utilizacdo de letras em relevo para os cegos.

A histéria das pessoas com necessidades especificas poderia ter sido menos dolorosa se
a sociedade tivesse adotado teorias como a de Vygotsky, que afirma que os principios de
desenvolvimento sao os mesmos para todas as criangas, destacando que as limitagdes podem
estimular a busca por caminhos alternativos. Isso levanta questdes sobre como os educadores
podem desenvolver praticas pedagdgicas inclusivas sem conhecer as necessidades especificas
dos alunos.

Nesse contexto, novas teorias educacionais, impulsionadas por profissionais da medicina
e psicologia, comecaram a revolucionar as praticas nas escolas regulares e a desafiar as
metodologias dos docentes em escolas especiais. No préximo tépico, sera explorada a evolucao

dos sistemas educacionais até o século XXI, destacando as fases da Educagao Especial.

1.2 As fases da Educagao Especial

Vimos que o processo de inclusdo se mistura com os movimentos histdricos, culturais e
sociais, e que o pensamento de Educacdo Inclusiva emergiu de uma necessidade social e de uma
mudanca de mente.

Desse modo, Sassaki (1999, p.16) aponta que:

A sociedade, em todas as culturas, atravessou diversas fases no que se refere as
praticas sociais. Ela comecou praticando a exclusdo social de pessoas que — por causa das
condigbes atipicas — ndo lhe pareciam pertencer a maioria da populagdo. Em seguida,
desenvolveu o atendimento segregado dentro de institui¢Ges, passou para a pratica da
integragao social e recentemente adotou a filosofia da inclusao social para modificar os



sistemas sociais gerais.

Por isso, para que possamos entender melhor a histéria da inclusdo social conceituada
por Sassaki (1999) como um processo em que a sociedade se adapta para poder incluir pessoas
com necessidades especiais, abordaremos a seguir as quatro fases que dividem a histdria da

Educacado Especial: exclusao, segregacao, integracao e inclusdo.

1.2.1 Da exclusdo a segregacao

A fase de exclusdo foi o modelo predominante por muito tempo, caracterizando-se pela
ignorancia, perseguicdo, exploracdo e rejeicdao das pessoas com necessidades especificas, que
eram consideradas incapazes e invalidas para conviver em sociedade, resultando em abandono
e sofrimento. Conforme Sassaki (1999, p.112), “(...) nessa fase, nenhuma atenc¢do educacional
foi provida as pessoas com deficiéncia, que também ndo recebiam outros servicos”, o que
significava a inexisténcia de instituicdes de ensino para essas pessoas.

Com a difusdo do Cristianismo na Idade Média (401 d.C. a 1500 d.C.), a percepc¢do sobre
as pessoas com limitagdes comegou a mudar, sendo vistas como seres humanos dotados de
alma que precisavam de ajuda, ja que eram excluidas da sociedade e da familia. Essa mudanca
de pensamento foi um marco inicial para a transformacao das praticas educacionais voltadas a
esse grupo. Nesse contexto, Silva (2017, p.25) avalia que:

Esse reconhecimento do individuo com deficiéncia como parte da sociedade, ainda
gue ndo fosse visto como “apto” ou “normal”, capaz de desenvolver as mesmas atividades
gue o restante da populacgao, foi positivo no sentido de transformar a fase de exclusao
em segregacao, o que ocasionou a institucionaliza¢do da deficiéncia. A fase de segregacdo
teve por caracteristica principal a retirada das pessoas com deficiéncia das suas
comunidades de origem e a sua instalagdo em instituicdes especializadas.

A partir da segunda metade do século XIX (1850-1900), as pessoas com necessidades
especificas comegaram a ser educadas de forma institucionalizada, principalmente em
instituicdes voluntarias, muitas delas religiosas, embora de maneira segregada. O governo
permitia esse atendimento, mas sem estabelecer vinculos formais. Durante esse periodo de
segregacao, os considerados "normais" frequentavam escolas regulares, enquanto aqueles com
necessidades educativas especificas eram direcionados a escolas especiais.

Embora houvesse pouco controle sobre a qualidade do atendimento, esse periodo foi
crucial para a educagdo das pessoas com limitagdes, pois, pela primeira vez, “passa a integrar as

criangas com deficiéncia no sistema escolar” (Silva, 2017, p.25).



Nesse contexto, surgiram centros de reabilitagcdo, clubes sociais especiais, associa¢cdes
desportivas e oficinas protegidas de trabalho, indicando que a sociedade comegou a reconhecer
gue as pessoas com necessidades especificas poderiam ser produtivas se recebessem
escolarizacdo e treinamento profissional (Sassaki, 1999, p.112).

No entanto, Barreto & Barreto (2014, p.12) destacam que o objetivo instrucional era
basico e funcional, focando em atividades repetitivas e um modelo de treinamento, sem a

intencao de inserir essas pessoas no mercado de trabalho formal.

1.2.2 Da integragao a inclusao

Embora a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948) assegurasse igualdade e
direitos sem distingdo, as questdes sobre os direitos das pessoas com necessidades especificas
s6é comecaram a ser debatidas com profundidade na década de 1970. Conforme Silva (2017) e
Barreto & Barreto (2014), foi nesse periodo que se iniciou a integracdo de alunos com
necessidades educacionais especiais, tanto em escolas especiais filantropicas quanto em classes
especiais nas escolas publicas.

Sassaki (1999) observa que a educac¢do segregada comegou a dar lugar a classes especiais
em escolas comuns, embora isso tenha ocorrido para evitar que as criangas com necessidades
especificas “interferissem no ensino” dos outros alunos (1999, p.112). Mittler (2015)
complementa que a integracao significava preparar os alunos da escola especial para a regular,
focando na adaptacdao dos alunos ao ambiente escolar, sem necessariamente promover
mudancas na escola para acomodar a diversidade.

Durante essa fase, foram amplamente utilizados testes de inteligéncia para selecionar
apenas alunos com potencial académico, resultando em praticas elitistas que excluiam mais de
um tergo das criangas. No final dos anos 1980, ficou evidente que tentar adequar a pessoa com
limitagdo a um sistema que ndo considerava suas especificidades ndo era eficaz, sendo essa fase
marcada pela tentativa de “moldar” os alunos para se encaixarem em perfis estabelecidos (Silva,
2017).

Em contrapartida aos modelos de exclusdo, segregacdo e integracao, surgiu a fase da
inclusdao, impulsionada por uma sociedade em transformagdo. Embora ja existissem declaragbes
sobre pessoas com necessidades especificas em 1971 e 1975, elas ndo tiveram um impacto
significativo na pratica educacional.

A partir de 1981, com a designacao do Ano Internacional da Pessoa Deficiente pela ONU,

o tema do atendimento a pessoas com limitacbes foi elevado a um tratado de direito
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internacional. Isso culminou na criagdo da Convencdo, destinada a promover e garantir a
dignidade e a liberdade dessas pessoas, inspirando mudancas em diversos paises.

Segundo Sassaki (1999), esse evento significativo langcou a base para o conceito de
sociedade inclusiva, com o lema “Participa¢do Plena e Igualdade”. Historicamente, as pessoas
com necessidades especificas eram vistas como dependentes da assisténcia social, mas
passaram a ser reconhecidas por leis internacionais como detentoras de direitos, incluindo o
direito a educag¢do sem discriminagdo e com oportunidades iguais.

Esse avanco é exemplificado pelo Comentdrio Geral N2 4 da ONU sobre o direito a
Educacdo Inclusiva (2016), que destaca medidas importantes como a Convencdo das Nagbes
Unidas sobre os Direitos da Crianca (1989), a Declaracdo Mundial sobre Educac¢do para Todos
(1990), as Regras das Nag¢Oes Unidas sobre Igualdade de Oportunidades para as Pessoas com
Deficiéncia (1993) e a Declaragdo de Salamanca (1994).

Essas mudangas de paradigmas indicam que as escolas regulares devem se adaptar as
necessidades de todas as criangas, além de auxiliar e preparar os professores para entender sua
responsabilidade na aprendizagem de todos os alunos.

A Figura 2, mostra resumidamente os conceitos da ONU sobre cada modelo de educagao,

abordado por Sassaki (1999) como as fases que dividem a histéria da Educacdo Especial:
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Figura 2 - As fases da Educacgado Especial
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Para a ONU, reconhecer a inclusdo foi primordial para alcancgar o direito a educagdo, e o
texto aprovado na Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia em 2006, reforca o
fortalecimento do tema pois foi o primeiro instrumento juridicamente vinculativo a englobar
uma mengao ao conceito de Educacgao Inclusiva de qualidade.

Ao longo do tempo, as pesquisas sobre inclusdo educacional tém se aprofundado, assim
como as discussdes sobre sua conceitualizagdo. Dessa forma, Mittler (2015) defende que a
inclusdo implica numa reestruturagdo radical nas escolas (curriculo, avaliacdo, pedagogia, e
formas de ajuntar os discentes durante as atividades), e que ela vai além de inserir alunos com
necessidades especificas nas escolas regulares, pois requer também critérios flexiveis de
admissdo e permanéncia, visdo ampla das possibilidades humanas, além da valorizagdo de suas
especificidades. E complementa: “Ela é baseada em um sistema de valores que faz com que
todos se sintam bem-vindos e celebra a diversidade (...)” (p.28, 2015).

Silva (2017) corrobora ao afirmar que a inclusdo existe quando sdo respeitadas as
caracteristicas e singularidades das pessoas, e que a Educagdo Inclusiva se apoia no direito de
todos, com ou sem deficiéncia, de estudarem e conviverem juntos.

Nesse contexto, Sassaki (2008) acrescenta que a inclusdo propde um Unico sistema
educacional de qualidade, baseado na aceitacdo das diferengas individuais, no direito de
pertencer, de buscar solucGes para alguma necessidade educacional especifica, e de fazer de
tudo para ndo excluir novamente.

Ainscow (1999) citado por Mittler (2015), concorda sobre a inclusdo referir-se a
necessidade de superagao de barreiras e a participagao de todos, e opina que é um processo
infinito por ndo ser uma condi¢do apenas de mudanga, pois precisa que o sistema regular de
ensino esteja em continuo desenvolvimento organizacional e pedagdgico.

Assim, garantir o direito a Educacgdo Inclusiva das pessoas com necessidades especificas
foi uma tarefa que envolveu e ainda envolve a transformacdo de vdrios ambitos, sejam eles
formais ou informais, sociais politicos, culturais ou educacionais.

Diante disso, é importante salientar que cada fase da educagdo especial coexistiu em
momentos distintos na sociedade, e que, infelizmente, até hoje vemos episddios de exclusado e
segregacdo acontecerem em todo o mundo. Concomitante, também vemos o crescimento das
politicas para inclusdo, e a mesma tomando seu lugar frente a tradicional inclusdo.

No préximo capitulo, abordaremos como a sociedade digital abarcou e desenvolveu o
trindbmio educacgao, tecnologias e aprendizagem nos processos de inclusdo; as terminologias
adequadas para se referir as pessoas com deficiéncia; e os novos paradigmas inclusivistas como

a Tecnologia Assistiva (TA) e acessibilidade digital.
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2. As tecnologias nos processos da escola inclusiva

Carros, smartphones, computadores, avides e rob0s sdo exemplos de tecnologia, que, na
verdade, estd presente na histéria da humanidade desde as primeiras ferramentas, como
flechas, arados e bengalas.

Ha mais de 20 anos, Silva (2000) citado por Santos (2002) ja tinha uma visdo das a¢Ges do
professor no contexto da sala de aula interativa, como por exemplo, aquele que: disponibiliza
possibilidades de multiplas experimentacdes e expressdes; formula problemas; provoca
situagdes; arquiteta percursos; mobiliza a experiéncia do conhecimento; constréi uma rede e
ndo uma rota; cria possibilidade de envolvimento; e por fim, estimula a intervenc¢do dos alunos
como coautores da construcdo do conhecimento e da comunicacdo. Tudo isso pode ser
potencializado com o uso das tecnologias.

Para alunos com necessidades especificas, a tecnologia é crucial para a inclusdo escolar.
Por exemplo, alunos com baixa visdo dependem de éculos, alunos paraplégicos, cadeiras de
rodas, e criangas com paralisia cerebral podem se comunicar por tablets.

Esses recursos sdo exemplos de Tecnologia Assistiva (TA), que sera discutida neste
capitulo, que também abordara a evolugdo histérica da tecnologia e sua importancia na
Educacdo Inclusiva. Além disso, o texto examina o impacto da robdtica na Educagdo Inclusiva e

a importancia da interagao significativa entre professores, alunos e tecnologias digitais.
2.1 O trin6mio: tecnologias, educagao e inclusao

Baseando-se na ideia de que todos tém direito a educagdo, é fundamental assegurar que
todos tenham acesso a recursos e métodos que a facilitem, promovendo equidade e
proporcionando condi¢cdes para a aprendizagem de acordo com as necessidades e
potencialidades dos alunos. Nesse contexto, a integragdo entre tecnologia, educacao e inclusdo
torna-se crucial.

Para Libanio, Castelar & Garcia (2022), as necessidades especificas de cada um precisam
ser levadas em consideragdo ao utilizar os recursos tecnoldgicos porque “(...) tais tecnologias
propiciam o desenvolvimento de habilidades, assim como propdem praticas inovadoras na sala
de aula e levam a otimiza¢do das condi¢cdes de aprendizagem voltadas para a educacao
inclusiva” (p. 4, 2022).

Os alunos com necessidades especificas enfrentam preconceito e obstdculos decorrentes

de barreiras arquitetoénicas, atitudinais e comunicacionais. A falta de Tecnologias Assistivas
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(sejam solugGes robdticas ou ndo) em seu processo de aprendizagem dificulta a conquista de
autonomia e envolvimento pleno. O uso dessas tecnologias, quando adequadas ao usuario e seu
ambiente, tem sido reconhecido como uma ferramenta poderosa para aumentar a
independéncia e melhorar a participacdo (World Health Organization, 2012).

Dentro das possibilidades das praticas das competéncias digitais no processo de ensino-
aprendizagem inclusivos, de acordo com o Relatério Mundial sobre Deficiéncia (p. 53, 2022), a
robdtica é uma das tecnologias de desenvolvimento mais rapidas, “que abre possibilidades para
robds assistivos — sistemas autdbnomos que podem ‘viver’ com uma pessoa e auxiliar em todos
os tipos de atividades da vida diaria”.

Uma das solu¢des mencionadas pelo relatério é a utilizacdo da robdtica em ambientes
educacionais com o objetivo de apoiar, cuidar e educar criangas com autismo, bem como,
facilitar brincadeiras para criancas com limitacdes fisicas (World Health Organization and the
United, 2022).

Como exemplo, citamos o estudo realizado com adolescentes com paralisia cerebral nas
instalacGes da Associacdo Portuguesa de Paralisia Cerebral (APPC) em Faro, Portugal. Esse
estudo proporcionou aos participantes a oportunidade de construir, programar e interagir com
um robd, visando o desenvolvimento de suas habilidades sociais.

O estudo constatou resultados favoraveis ao utilizar a robética educativa como uma
ferramenta que impulsiona aprendizagens, promove o desenvolvimento cognitivo e oferece
apoio terapéutico (Conchinha, 2012). Essa evidéncia sugere que o LEGO Mindstorms, um
microcomputador programavel, representa um exemplo pratico de recurso viavel em contextos
de escolas inclusivas, capaz de unir os alunos em torno de projetos colaborativos.

Essa interacdo tem moldado a educacdo contempordnea com novas perspectivas
resultando didlogos e trocas de experiéncias. “A questdo que se coloca hoje ndo é apenas a
respeito do uso das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) ou do ‘letramento digital’,
mas o entendimento das tecnologias e midias em um contexto de aprendizagens” (Fantin, p.89,
2017).

Contudo, é importante conscientizar-se de que ainda existem gargalos no sistema de
ensino inclusivo em todo o mundo. Alguns autores como Ribeiro apontam que a escola ndo
conseguiu acompanhar as muitas mudancas tecnoldgicas, tornando as praticas de ensino pouco
desenvolvidas “numa perspectiva que atende uma relacao muito passiva dentro da sala de aula”
(Ribeiro, p.202, 2018).

Dessa forma, fica evidente que, para os estudantes com necessidades especificas, a
acessibilidade é viabilizada pela presenca e aplicacdo das diversas formas de Tecnologias

Assistivas, proporcionando uma aprendizagem eficaz e facilitando a interagdo com colegas.
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Além disso, sdao fundamentais o envolvimento e o aprimoramento constante dos professores,
visando adquirir habilidades para facilitar o uso de tecnologias acessiveis e assistivas na sala de

aula, tornando, assim, a Educacgao Inclusiva uma pratica cotidiana.

2.2 Tecnologia digital e Tecnologia Assistiva

As transformacOes na educacdo, especialmente com a introducdo das Tecnologias da
Informacgdo e Comunicagdo (TICs), representam um avango significativo para a humanidade.
Segundo Libanio (2022), essas tecnologias sdo essenciais para a eficacia na construgcdo do
conhecimento e no desenvolvimento das potencialidades dos alunos. A Cupula Mundial da
Sociedade da Informacgao, em sua Declaracdo de Genebra (2003), recomenda a inclusdo das TICs
em todos os niveis de educagdo.

Os autores Vitorette, Moreira e Bastos (2002) definem tecnologia como uma ciéncia
aplicada que busca resolver problemas praticos. Rosa e Silva (2022) expandem essa definicdo,
considerando a tecnologia como um conjunto de saberes que relaciona ciéncia e acdo humana,
essencial para a sobrevivéncia e aspiracGes sociais. Ribeiro (2018) destaca que a tecnologia
oferece novas formas de interacdo com o contelddo pedagdgico, permitindo a producdo de
materiais audiovisuais e novas linguagens na comunicagao escolar.

A educacdo tecnoldgica, segundo Rosa e Silva (2022), é um processo que integra
conhecimentos cientificos e criticos sobre a tecnologia e sua relacdo com a natureza. Os autores
enfatizam que a educagdo tecnoldgica alcanga seus objetivos quando tanto alunos quanto
professores compreendem profundamente o conceito de tecnologia.

Um exemplo de educacéo tecnoldgica € o Plano de Transicdo Digital (PTD), desenvolvido
pelo governo portugués em resposta aos requisitos impostos pela transformacao digital.

O documento respalda a implementacdao de medidas destinadas a transicao digital em
trés areas principais: o empoderamento digital dos individuos, a transformacdo digital das
empresas e a digitalizacdo do governo, e visa aprimorar as atividades escolares, especificamente
o processo de ensino e aprendizagem, através do uso de ferramentas tecnoldgicas digitais
(Ministério da Educacao, 2020).

No ambito do PTD, a Educacgdo Digital em Portugal é abordada no Pilar I, denominado
"Capacitagdo e inclusao digital das pessoas". O Programa de Digitaliza¢cdo para as Escolas, uma
das iniciativas desse pilar, engloba a distribuicdo de dispositivos adaptados para diferentes niveis

educacionais, a melhoria da proficiéncia digital de professores, o fornecimento de conectividade
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movel gratuita para alunos, docentes e formadores, e a implementagdo de ferramentas de
colaboragao em ambientes digitais.

Essas a¢Oes visam promover a inovagdo no ensino, estimular a criatividade e facilitar o
acompanhamento remoto da sala de aula, especialmente em situacdes de doenca ou
necessidades especiais (Ministério da Educagdo, 2020).

Como complemento, o programa ancora dois planos de acado: o "Capacitacao Digital de
Docentes," que abarca a formacdo em competéncias digitais, e o "Desenvolvimento Digital das
Escolas," que impulsiona a implementagao do Plano de A¢do para o Desenvolvimento Digital das
Escolas — PADD.

Segundo Fernandes (2022) os dois planos de a¢do, baseados no DigCompEdu, juntamente
com a ferramenta Check-In, permitem que os professores de todos os niveis educacionais
avaliem com independéncia sua proficiéncia digital, abrangendo competéncias profissionais,
pedagodgicas e relacionadas aos alunos. Ou seja, os docentes tém autonomia no processo de
autoavaliacdo, abordando aspectos holisticos que sdo relevantes para a melhoria continua na
pratica educacional.

Neste contexto portugués, é importante salientar que através do Decreto-Lei n.2 54/2018,
Portugal adota uma abordagem inclusiva na educagdao, promovendo a igualdade de
oportunidades para todos os alunos, independentemente das suas caracteristicas e
necessidades. Esta legislacdo reflete o compromisso do pais com os principios da diversidade,
autonomia das escolas e abordagem multinivel (Diario da Republica, 2018).

O objetivo principal deste decreto-lei é garantir que todos os alunos tenham as suas
necessidades educativas reconhecidas e atendidas, de forma a promover a sua participacao
ativa nos processos de aprendizagem e na vida da comunidade escolar. Além disso, esta medida
visa cumprir os objetivos do desenvolvimento sustentdvel da Agenda 2030 da ONU, que incluem
a promocao da equidade e da inclusao na educacgao.

O Decreto-Lei n.2 54/2018 estabelece recursos de apoio a aprendizagem e inclusdo, que
envolvem recursos humanos, organizacionais e comunitarios. Entre os recursos humanos estao
docentes de Educacdo Especial, técnicos especializados e assistentes operacionais, focados em
apoio individualizado para alunos com necessidades especificas. Os recursos organizacionais
incluem equipes multidisciplinares, centros de apoio e tecnologias de informacao, promovendo
uma colaboracdo integrada entre professores, pais e outros profissionais. Recursos
comunitarios, como equipes de salude escolar e de intervencdo precoce, também sdo
fundamentais. Juntos, esses recursos asseguram uma Educacao Inclusiva e de qualidade.

A tecnologia digital, pode ser conceituada como sendo os equipamentos eletrénicos que

fundamentam seu funcionamento em uma linguagem com cddigos binarios (0 e 1), onde é
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possivel, informar, comunicar, interagir e aprender. A palavra “digital” tem raiz na palavra digito
(latim digitus), que significa dedo, utilizado para tocar ou deslizar diferentes equipamentos,
representando a nova fase das tecnologias da informagdo e comunicagao (Ferrarini, Saheb, &
Torres, 2019).

Para entendermos, um exemplo de TIC (Tecnologias da Informagdo e Comunicacio) é o
guadro negro. Por outro lado, um quadro digital € uma TDIC (Tecnologias Digitais da Informacgao
e Comunicacgao), pois utiliza a tecnologia digital para navegar na internet.

Santos (2002) afirma que o digital traz formas e conteldos originais, mas requer novas
estratégias para democratizar o acesso a essas tecnologias. Além de serem ferramentas
pedagdgicas de inclusdo, as tecnologias digitais devem ser desenvolvidas para evitar exclusao.

Sobre isso, Blikstein tece uma critica: “A educagdo continua a ser, mesmo com esses
aparatos tecnoldgicos, o que ela sempre foi: uma obrigacdo chata, burocratica. Se vocé nao
muda o paradigma, as tecnologias acabam servindo para reafirmar o que ja se faz” (Blikstein,
2001 citado por Santos, 2002, p.119).

Por outro lado, temos a Tecnologia Assistiva (TA), fundamental nos processos de
socializagao, independéncia e aprendizagem das pessoas com necessidades especificas.

O termo Assistive Technology (Tecnologia Assistiva) foi criado oficialmente em 1988
dentro da legislacdo americana como um importante elemento juridico da American with
Disabilities Act (ADA), um conjunto de leis que regula os direitos das pessoas com necessidades
especificas nos Estados Unidos. Isso ocorreu pela necessidade de regulamentar legalmente essa
tecnologia, até entdo, emergente (Galvao Filho, 2009).

Até aqui, a nomenclatura foi sendo conceituada por outros paises, e ganhando sindbnimos
diversificados como Ajudas Técnicas, Tecnologia de Apoio, Tecnologia Adaptativa ou
Adaptagdes. No entanto, os elementos de apoio improvisados utilizados desde a Antiguidade
como a bengala, também sdo recursos tecnoldgicos assistivos, como aponta Manzini:

Os recursos de tecnologia assistiva estdo muito proximos do nosso dia-a-dia. Ora
eles nos causam impacto devido a tecnologia que apresentam, ora passam quase
despercebidos. Para exemplificar, podemos chamar de tecnologia assistiva uma bengala,
utilizada por nossos avds para proporcionar conforto e seguranga no momento de
caminhar, bem como um aparelho de amplificacdao utilizado por uma pessoa com surdez
moderada ou mesmo veiculo adaptado para uma pessoa com deficiéncia (Manzini, 2005,
p.82).

Bersch & Shirmer (2006) definem a Tecnologia Assistiva como um conjunto de servicos e
recursos que ajudam a ampliar as habilidades de pessoas com necessidades especificas,
promovendo sua independéncia funcional. Servigos assistivos incluem avaliagao, prescri¢cdo e

orientacdo sobre as TA, enquanto os recursos assistivos melhoram dreas como comunicacgao,
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postura, mobilidade, acesso ao computador, escrita alternativa e adaptacdo de materiais
escolares.

Barreto & Barreto (2014. p.41), concordam ao afirmar que “qualquer ferramenta,
adaptacdo, dispositivo, equipamento ou sistema que favorega a autonomia, a atividade e a
participacdo da pessoa com algum tipo de deficiéncia ou idosa é efetivamente um produto de
TA.”

Contudo, a utilizacdo das tecnologias assistivas no ambito educacional ndo estd s6 em
auxiliar o aluno em alguma atividade especifica, mas propor condi¢Ges para ele ser e atuar no
préprio desenvolvimento de maneira construtivista.

Nesse sentido, Bersch (2017), considera que existe Tecnologia Assistiva no contexto
educacional quando ela é:

Utilizada por um aluno com deficiéncia, e tem por objetivo romper barreiras
sensoriais, motoras ou cognitivas que limitam/impedem seu acesso as informacdes ou
limitam/impedem o registro e expressdo sobre os conhecimentos adquiridos por ele;
guando favorecem seu acesso e participacdo ativa e autbnoma em projetos pedagdgicos;
guando possibilitam a manipula¢do de objetos de estudos; quando percebemos que sem
este recurso tecnoldgico a participacao ativa do aluno no desafio de aprendizagem seria
restrito ou inexistente (BERSCH, 2017 citado por Carvalho, 2021, p.103).

Barreto e Barreto (2014) explicam que os recursos de Tecnologia Assistiva (TA) sdo
organizados conforme os objetivos funcionais do usudrio, com a ISO 9999/2002 sendo uma
importante referéncia internacional. As classificagdes incluem diversas categorias, como: auxilio
para a vida didria, comunicagdo aumentativa e alternativa (CAA), acessibilidade ao computador,
arquitetura acessivel, Orteses e proteses, adequacdo postural, mobilidade, recursos para
limitagBes visual e auditiva. No entanto, a classificacdo internacional ndo abrange os recursos
pedagdgicos adaptativos, que serdo abordados posteriormente.

O Relatério Global sobre Tecnologia Assistiva (2022), da OMS e UNICEF, revela que mais
de 2,5 bilhdes de pessoas precisam de produtos assistivos, como cadeiras de rodas e aparelhos
auditivos, nUmero que pode superar 3,5 bilhGes até 2050. Contudo, quase 1 bilhdo de pessoas,
principalmente em paises de baixa e média renda, ndo tém acesso a essas tecnologias. Esse
cenario destaca o risco de exclusao tecnolégica e educacional, afetando milhdes de pessoas com

necessidades especificas que carecem tanto de tecnologias bdsicas quanto assistivas.
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2.3 Recursos tecnoldgicos como mediag¢ao no ensino de alunos com

necessidades especificas

Ja vimos que a relagdo entre necessidades especificas e tecnologia tem ganhado destaque
no sistema educacional atual, com a busca por ferramentas que integrem o ensino e a formacao
de professores em praticas pedagdgicas inclusivas.

Os alunos com necessidades de inclusdo enfrentam preconceito e obstaculos decorrentes
de barreiras arquitetonicas, atitudinais e comunicacionais. A falta de Tecnologias Assistivas
(sejam solugGes robdticas ou ndo) em seu processo de aprendizagem dificulta a conquista de
autonomia e envolvimento pleno. O uso dessas tecnologias, quando adequadas ao usuario e seu
ambiente, tem sido reconhecido como uma ferramenta poderosa para aumentar a
independéncia e melhorar a participacdo (World Health Organization, 2012).

Para Libanio, Castelar e Garcia (2022), as necessidades especificas de cada um precisam
ser levadas em consideragdo ao utilizar os recursos tecnoldgicos porque “(...) tais tecnologias
propiciam o desenvolvimento de habilidades, assim como propGem praticas inovadoras na sala
de aula e levam a otimizacdo das condi¢cGes de aprendizagem voltadas para a educacao
inclusiva” (2022, p.4).

O conhecimento sobre necessidades especificas e Tecnologias Assistivas (TA) é um
importante aliado para os educadores, permitindo que adaptem ou até criem recursos
especificos para atender as necessidades dos alunos. Nesse sentido, Manzini e Santos criaram
em 2002 um material explicando em sete passos, o que é preciso para realizar a adaptacao de
um recurso pedagdgico.

A Figura 3 ilustra que, no primeiro passo, é fundamental que o professor ouca os desejos
do aluno para compreender seu contexto. Isso envolve identificar suas caracteristicas fisicas e
psicomotoras, além de observar como o aluno interage na escola.

O passo 2 envolve o didlogo entre professor, aluno, familiares e colegas para gerar ideias
e buscar estratégias e materiais. O passo 3 sugere escolher uma alternativa viavel, considerando

as necessidades e os recursos disponiveis.
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No passo 4, a ideia é representada visualmente, definindo os materiais a serem usados.
No passo 5, o professor constrdi o objeto e o testa com o aluno. O passo 6 avalia a usabilidade
do objeto e, por fim, no passo 7, o professor observa o uso ao longo do tempo para verificar

possiveis mudancas (Manzini, 2005).

7

PASSOS PARA

REALIZAR A
ADAPTAGAO DE UM
RECURSO
PEDAGOGICO

Figura 3 — Os 7 passos para realizar a adaptagcdo de um recurso pedagogico
Fonte: Autoria propria, adaptado de Mazini, 2005.

Ao abordar recursos assistivos na educagao, é fundamental considerar a conexdo entre
necessidades especificas e dificuldades de aprendizagem. O termo “dificuldade de
aprendizagem” ganhou relevdncia na década de 1960, referindo-se a incapacidades que
resultam em fracasso escolar. Em 1962, Samuel Kirk, em seu livro Educating Exceptional Child,
caracterizou essas dificuldades como atrasos nos processos de linguagem (falada, escrita e
leitura), decorrentes de disfungGes cerebrais ou distirbios comportamentais, sem relagdo com
limitacdo intelectual ou privac¢do social. Ide (2002) destaca essa definicdo com base nos estudos
de Kirk.

A dificuldade de aprendizagem seria a manifestagcdao de uma discrepancia educacional
significativa entre o potencial intelectual estimado da crianga e o seu nivel atual de realizacgdo,
que estaria relacionada com as desordens basicas dos processos de aprendizagem que podem
ser ou ndo acompanhadas por disfuncdo do sistema nervoso central e que nao sdo causadas por
deficiéncia mental, por privagdo cultural e/ou educacional, perturbacdo emocional severa ou

perda sensorial (Ide, 2002, p.59).
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Segundo Ide (2002), a nova perspectiva sobre dificuldades de aprendizagem foi um marco
histdrico, pois passou a reconhecer essas criangas como possuidoras de potencial intelectual,
valorizando aspectos educacionais em vez de clinicos. Nesse contexto, a eficacia do
Atendimento Educacional Especializado (AEE) é fundamental, pois “viabiliza identificar,
organizar e elaborar recursos que rompam as barreiras que dificultam a participacdo dos
estudantes, levando em consideracdo suas dificuldades especificas” (Rocha e Vieira, 2021).

A adaptacdo dos recursos pedagdgicos deve considerar as caracteristicas motoras,
cognitivas, emocionais e sociais da crianca (Manzini, 2005). E crucial lembrar que todas as
pessoas com limitacdes especificas tém o direito de expressar suas preferéncias sobre a
educacdo, de modo que os processos de aprendizagem se adequem as suas necessidades
(Declaragdo de Salamanca, 1994).

Além disso, a Classificacdo Internacional de Deficiéncias, Incapacidades e Desvantagens
(CIDID), desenvolvida pela OMS e publicada em 1980, fundamentou-se na relagdo entre
deficiéncia, incapacidade e desvantagem.

Nesse sentido, a deficiéncia refere-se a perda ou comprometimento de estruturas ou
fungdes corporais; a incapacidade diz respeito ao desempenho funcional da pessoa; e a
desvantagem refere-se a condig¢do social resultante da deficiéncia e/ou incapacidade (BRASIL,
2007).

Em 1997, a OMS evoluiu a classificagao ICIDH para ICIDH2, focando nos recursos
necessarios para os individuos e introduzindo as categorias de deficiéncia, atividade (execucdo
de uma atividade) e participagao (interatividade) (BRASIL, 2007; DISCHINGER, 2004).

A classificagdo revisada em 2001, chamada Classificagdo Internacional de Funcionalidade,
Incapacidade ou Restrigdo e Saude (CIF), considera a vida social do individuo em fungdo da satde
e da acessibilidade (BRASIL, 2007). Assim, ter uma necessidade especifica ndo implica
incapacidade para realizar tarefas, mas sim a necessidade de recursos e estimulos adequados.

A Figura 4 apresenta algumas necessidades especificas e os recursos tecnoldgicos

assistivos que os docentes podem utilizar para apoiar a aprendizagem:

21



EXEMPLOS DE TECNOLOGIAS DIGITAIS ASSISTIVAS NA EDUCAGAO INCLUSIVA

LIMITAGAO VISUAL

* Softwares: DOSVOX, Jaws, Virtual Vision e NVDA,; Braille
falado, do Mecdaisy, Braille Fécil e BrainPort;

« Aplicativos BilndTool (reconhece objetos), Be my eyes
(para voluntérios), Color ID (reconhece cores e
verbaliza em inglés), Brailler Notes (traduz texto em
Braille), Ariadne GPS, Ubook (loja de audiolivros); CPqD
Alcance (guia completo, gratuito na loja do Google);

* Teclado, cartilhas e jogos em Braille, digitagao por voz,
Orcam MyEye (6culos “falante”).

* Aplicativos que usam avatar em Lingua Brasileira de
Sinais: Hand Talk, VLibras, ProDeaf (tradutores).

« Luvas SignAloud (capta os movimentos e transmite
informagoes para o computador), sistemas com alerta
tatil-visual, Transcri¢éo Instantanea, livros e dicionérios
digitais em lingua de sinais (LibrasLab, Spread Signs),
Dispositivo MR (sentir vibragdes da musica no corpo);

« Inteligéncia artificial: app Giulia, App ChatterBaby e
realidade aumentada.

LIMITAGAO MOTORA

* Softwares: MOTRIX, Xulia, Microfénix, Dragon
(reconhecimento de fala); Eye-tracking (rastreio dos
olhos);

* LEGO Mindstorms, Interruptor de Aspirar e Assoprar
(ou SNP), mouse track ball grande, teclado de
cabega/boca;

* Aplicativos: Telepatix, Expressia, MyTobii Dynavox.

AUTISMO

* Softwares: Cognoa ASD Diagnosis e Eye Tracking
(auxiliam o diagnéstico precoce);

* Apps: Jade, ABC Autismo, First Then, PictoTEA, Auts,
Aiello

« Digitagao por voz, audiolivros, apresentagao digital
multissensorial, assistentes virtuais (Alexa, Siri);

* Robética: Aisoy, Nao, Kaspar, Milo, Carver, Veda e Jemi.

Figura 4 - Exemplos de tecnologias digitais assistivas na Educacgao Inclusiva.
Fonte: Autoria propria.

Entre os recursos tecnoldgicos assistivos, destaca-se o DOSVOX, um software gratuito
criado em 1993 pela UFRJ — Brasil, que permite a comunicagdao com estudantes cegos ou com
baixa visdo por meio da sintese de voz em portugués.

Outros leitores de tela, como Jaws (1995), Virtual Vision (1997) e NVDA (2006), também
utilizam a sintese de voz para auxiliar na leitura de textos diversos (Boniatti, 2022).

O MecDaisy, desenvolvido em 2009 pelo Governo Federal em parceria com a UFRJ, é uma
ferramenta gratuita que segue o padrdo internacional Daisy para produgao de livros digitais
falados e em Braille, além de ler figuras e graficos (Moises e da Costa, 2020).

Esses dispositivos alinham-se ao Relatdrio Global sobre Tecnologia Assistiva (2022), que
considera ferramentas como “graficos de simbolos ou dispositivos de comunicacdo com fala
sintética” eficazes para promover o engajamento na aprendizagem de alunos com dificuldades
funcionais (World Health Organization and the United, 2022).

Outro exemplo é o BrainPort, criado em 1998, que traduz imagens capturadas por uma
minicdmera acoplada aos oculos em impulsos elétricos, permitindo que pessoas cegas
“visualizem” formas e movimentos de objetos, embora seu custo seja elevado, ultrapassando
os 10 mil délares (Boniatti, 2022).

Um projeto inovador é o aplicativo Giulia — Maos que falam, desenvolvido pelo professor

Manuel Cardoso da UEA — Brasil, que utiliza sensores para traduzir movimentos em Lingua
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Brasileira de Sinais (Libras) e vice-versa, sendo gratuito e premiado como o melhor projeto de
inovacdo tecnoldgica no Brasil em 2019 (Picanco, Andrade Neto, e Geller, 2022).

J4 a robdtica é uma ferramenta eficaz de Tecnologia Assistiva na educagdo de alunos com
Transtorno do Espectro Autista (TEA). Na robdtica educacional, os alunos constroem e
programam protétipos, o que incentiva a resolucdo de problemas, o trabalho em equipe, e o
desenvolvimento do pensamento critico, com recursos adequados a idade e capacidade
cognitiva dos participantes (Mundo Maker, 2017).

Outra abordagem utiliza rob6s humanéides, como o Milo, criado pela empresa RoboKind
em 2011. Milo é projetado para interagir com alunos com TEA, ensinando comportamentos
sociais e identificagdo emocional por meio do programa Robots4Autism (Integrated Brain Helth,
2018).

Porém, hd uma oferta inadequada de tecnologias comuns e assistivas, como os rob0s, que
demandam alto investimento, mas servem como indicadores de avancos futuros. Assim como
os computadores, que eram caros na década de 1970 e se tornaram mais acessiveis, espera-se
gue a Tecnologia Assistiva (TA) siga o mesmo caminho, ampliando o atendimento as
necessidades educativas e sociais.

O Relatdrio Global sobre Tecnologia Assistiva (2022) ressalta que ndo ha um Unico modelo
de politica para acesso universal a TA, e que cada pais adapta seus programas as suas
necessidades. Contudo, é crucial priorizar a redugao das barreiras tecnoldgicas entre pessoas
com e sem necessidades especificas (World Health Organization and the United, 2022).

No préximo capitulo, vamos compreender como sdo abordadas as competéncias digitais
docentes e analisar como estdo inseridas nos processos de inclusdo do aluno com necessidades

especificas, baseado nos principais referenciais tedricos.
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3. Competéncia digital docente para a inclusao

A sociedade digital traz com ela um leque alargado de potencialidades tecnolégicas e
mudancas que também interferem no sistema educativo. Roda e Morgado (2019), apontam que
a integracdo das tecnologias digitais no campo da educagdo tem surgido como um novo modelo
de aprendizagem por reestruturar a educacdo a distancia tradicional (nova ferramenta

eletronica) e as novas pedagogias de educacdo a distancia.

Varios sinGnimos sdo utilizados para designar esse novo modelo, como, aprendizagem
baseada na internet, aprendizagem sem fronteiras, aprendizagem online, aprendizagem
baseada em tecnologia, e-learning, etc. Independentemente da nomenclatura, as discussoes
envolvem elementos como as politicas de cada pais, as tecnologias digitais e os docentes (Roda

& Morgado, 2019).

Sob a perspectiva tecnoldgica digital, o novo paradigma influenciou governos e
instituicdes de ensino na reestruturacdo metodoldgica dos processos de ensino-aprendizagem,
incluindo uma reflexdao sobre a formag¢ao docente. Esse cenario estimula os professores a
fortalecerem suas competéncias existentes e, ao mesmo tempo, os motiva a adquirirem novas

habilidades especializadas, conhecidas como competéncias digitais.

Sendo assim, para atender as demandas da escola digital, os professores de hoje precisam
ser digitalmente competentes, conhecer novas estratégias pedagdgicas que atendam as
necessidades dos alunos, além de promover e estimular a aprendizagem das competéncias
digitais, a resolucao de problemas, a colaboragao entre pares e a criatividade. Acrescenta-se a
tudo isto o desafio do planejamento pedagdgico/tecnolégico voltado a inclusdo de alunos com

NEE, incluindo-os, assim, nos objetivos da cidadania digital.

Nesse sentido, as politicas internacionais reconhecem a necessidade de amparar os
cidaddos e professores com as competéncias necessdrias para a utilizacdo das tecnologias
digitais.

Em 2005, teve inicio no Centro Comum de Investigacdo — CCl (Joint Research Centre — JRC,
entidade de investigacdo a servico da Comissdo Europeia) uma série de mais de 20 grandes
estudos sobre o aproveitamento do potencial das tecnologias digitais, inovacdo das praticas de
educacdo e formacdo, melhoria no acesso a aprendizagem ao longo da vida, lidar com o
surgimento de novas competéncias digitais importantes para o emprego, para o crescimento

pessoal, bem como para a inclusao social.
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Esta pesquisa do CCl resultou em mais de 120 publicacdes diferentes que foram as
evidéncias necessdrias para fornecer apoio as politicas da Unido Europeia e aos estados

membros (Lucas & Moreira, 2018).

3.1 Competéncia digital docente

Segundo a Recomendacdo do Parlamento Europeu e do Conselho da Unido Europeia
(2006), a competéncia digital é uma das oito competéncias essenciais para o desenvolvimento
pessoal, cidadania ativa, inclusdo social e emprego. Ela envolve o uso seguro e critico das
Tecnologias da Sociedade da Informagdo (TSI) em diversos contextos da vida, como trabalho,
comunicagdo e participagdo social.

No campo educacional, é crucial que os professores ndo sé conhecam, mas aprimorem
continuamente essas competéncias para utilizar as tecnologias digitais com criticidade e
intencdo pedagodgica, enfrentando os desafios de melhorar o aprendizado dos alunos.

Os estudos de Espinosa, Porlan e Sanches (2018) discutem o conceito de competéncia
digital docente. Krumsvik (2011) define-a como o uso das TIC pelos professores em um contexto
profissional, com critério pedagdgico-didatico, e o entendimento de seu impacto nas estratégias
de aprendizagem dos alunos. Farran e Rodrigues (2012) ampliam essa defini¢ao, afirmando que
os professores precisam de conhecimentos, recursos e estratégias para gerenciar situagées reais
e facilitar a aprendizagem, além de promover a inovacao.

Sanches (2018) complementa, afirmando que a competéncia digital docente vai além do
uso das tecnologias, exigindo integracao curricular adequada dessas ferramentas.

Sendo assim, para atender as demandas da escola digital, os professores precisam ser
competentes digitalmente, utilizando novas estratégias pedagdgicas que promovam a resolucdo
de problemas, a colaboracdo e a criatividade dos alunos. Além disso, é essencial planejar a
inclusdo de alunos com necessidades especificas nos objetivos da cidadania digital.

Nesse sentido, as politicas internacionais reconhecem a importancia de capacitar
cidadaos e professores para o uso eficaz das tecnologias digitais. Desde 2005, o Centro Comum
de Investigacao (CCl) realiza estudos para explorar o potencial das tecnologias digitais, buscando
inovacdo na educacdo, acesso a aprendizagem ao longo da vida e inclusdao social. Esta
investigacdo do CCl resultou em mais de 120 publica¢Ges diferentes que foram as evidéncias
necessarias para fornecer apoio as politicas da Unido Europeia e aos estados membros (Lucas &

Moreira, 2018).
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3.2 Andlise descritiva das competéncias digitais para a inclusao

O conteudo a seguir realiza uma analise comparativa de cinco referenciais tedricos
(MRCDD, DCF Québec, DigCompEdu, TIC UNESCO e ISTE) que abordam as competéncias digitais
docentes, com especial atencdo as dimensdes da inclusdo e da acessibilidade. Ao mapear as
caracteristicas, dreas de competéncia, modelos de progressdo e enfoques desses referenciais, o
estudo busca identificar convergéncias e divergéncias, além de destacar as lacunas existentes

na literatura.

3.2.1 O Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente (MRCDD) —

Espanha

Em 2012, o Ministério da Educacdo, Ciéncia e Desporto da Espanha, em colaboragdo com
o Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y Formacién del Profesorado (INTEF), iniciou a
elaboracdo de um referencial (baseado no DigComp e DigCompEdu), destinado a detalhar as
competéncias digitais com o propdsito primordial de oferecer suporte a capacitacdo de
educadores e simplificar os processos de avaliacdo e certificacdo docente (Loureiro, Meirinhos,
& Osorio, 2020).

Assim, foi criado o Marco Comun de Competencia Digital Docente contendo diretrizes que
norteiam os conhecimentos, as habilidades e as atitudes essenciais para que os professores
possam utilizar eficazmente as tecnologias digitais em suas praticas de ensino (INTEF, 2022).

Na versio de 2017, as areas de competéncias eram divididas em cinco: Area 1 —
Alfabetizagdo informacional; Area 2 — Comunicagdo e colabora¢do; Area 3 — Criacdo de
contetdos digitais; Area 4 — Seguranca; Area 5 — Resolucdo de problemas (INTEF, 2017).

O Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente (MRCDD) foi revisado,
atualizado e publicado em 19 de janeiro de 2022, como resposta as rapidas transformacgdes no
cendrio das tecnologias digitais e aos impactos decorrentes da pandemia de COVID-19. Além
disso, o referencial que tinha cinco areas, seguiu a estrutura delineada pelo DigCompEdu (2018)
composta por seis dreas, e incluiu na revisdo os aspectos relevantes das competéncias
abordadas na ferramenta de autorreflexdo Selfie For Teachers (S4T), disponibilizada em 2021
(INTEF, 2022).

Por isso, no MRCDD, sdo identificadas novas competéncias, etapas, niveis e indicadores
de desempenho. Em sintese, o documento atual indica que:

e A Area 1 refere-se ao Compromisso Profissional, cujo foco é o uso responsavel

das tecnologias digitais na educacdo, incentivando os educadores a melhorarem
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sua comunicacdo, a colabora¢do e o desenvolvimento profissional. Destaca a
protecdo de dados e a privacidade dos alunos, a responsabilidade no uso das
tecnologias e a necessidade de mitigar riscos. Além disso, enfatiza que os
professores devem estar atualizados e cumprir as regulamentacdes éticas e
legais;

e AArea2trata dos Contetdos Digitais, abordando como pesquisar, modificar, criar
e compartilhar materiais educacionais, além de destacar a importancia de
proteger a privacidade e a segurancga online;

e A Area 3, Ensino e Aprendizagem, foca no uso de tecnologias digitais para
gerenciar e estruturar o ensino, promovendo a colaboragao e o autocontrole do
aprendizado pelos alunos;

e A Area 4 aborda Avaliagio e Feedback, utilizando estratégias digitais para
melhorar a avaliagdo dos resultados de aprendizagem e o processo educativo;

e Ja a Area 5, Empoderamento dos Alunos, destaca a inclusdo e acessibilidade,
reconhecendo diferencgas individuais e promovendo o engajamento ativo dos

alunos no préprio aprendizado.

Em consonancia com o DigCompEdu, mas imprimindo sua prépria visdo no que se refere
as competéncias para garantir a acessibilidade digital na educacdo, o referencial aponta que os
educadores desempenham diversas fun¢des nessa area, que abrangem o planejamento e ensino
de varias disciplinas, juntamente com a oferta de orientacdo e suporte aos alunos durante sua
trajetoria educacional. Além disso, tém a responsabilidade de fomentar um ambiente de
aprendizado inclusivo e respeitoso, coordenar atividades extracurriculares e aperfeicoar
constantemente os processos de ensino e aprendizagem por meio de pesquisas e
experimentacdo (INTEF, 2022).

Sobre os contelddos da competéncia em acessibilidade e inclusdo digital na educacgéo, o
documento abrange aspectos como proficiéncia técnica, o impacto da tecnologia na reducao de
desigualdades e na promogdo do acesso a educagdo, a utilizacao de tecnologia para aprimorar
a aprendizagem, a protecdo de dados e a conformidade com regulamentagdes de inclusdo e
acessibilidade.

Nesse contexto, o MRCDD inclui algumas ag¢des que evidenciam tal competéncia como:
Promover politicas de igualdade de acesso a tecnologia entre os estudantes; Escolher
tecnologias e recursos educacionais que atendam as necessidades fisicas, sensoriais e cognitivas

dos alunos, como leitores de tela ou dispositivos de entrada alternativos; Criar oportunidades
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de participacgdo e expressao para todos os alunos, evitando discriminacdo; Fornecer tecnologias
assistivas, como software ou hardware especializado, para alunos com necessidades especificas,
como limitagdes motoras, cognitivas ou sensoriais; Avaliar e aprimorar continuamente as
medidas de acessibilidade digital por meio da coleta de feedback de alunos e professores,
analise de dados de uso e auditorias de acessibilidade para identificar areas de melhoria.

Por Ultimo, a Area 6, Desenvolvimento da Competéncia Digital dos Alunos, trata do papel
dos professores em ajudar os alunos a desenvolverem habilidades digitais em areas como
alfabetiza¢cdo midiatica, criagdo de conteudo digital, segurancga e resolugao de problemas.

Essa area pedagodgica centraliza a responsabilidade dos educadores em promover
competéncias digitais. H4 um paralelo entre essa drea e as Areas 2 e 5 do DigCompEdu, pois
ambas destacam as competéncias essenciais para a integragao eficaz das tecnologias digitais no
ensino inclusivo e inovador, além de reconhecerem o potencial dessas tecnologias para
empoderar os alunos e atender as suas necessidades individuais.

O MRCDD ainda incluiu novos critérios, mas manteve o modelo de progressdo dividido
em trés estagios, cada um com dois niveis. Os estagios sao representados pelas letras A, Be C,
enquanto os niveis sdo representados pelos nimeros 1 e 2. Quando usamos a letra A e o nUmero
1 juntos, eles indicam o estagio inicial e o nivel de desenvolvimento, sendo: Al e A2 (Basico), B1
e B2 (Intermediario), C1 e C2 (Avancado).

A seguir, veremos na Figura 5 o modelo de progressdo proposto pelo MRCDD como
processo de integragdo de tecnologias digitais na pratica docente, em seguida, veremos como

esse modelo esta ligado as competéncias acessibilidade e inclusdo.

Acceso Experiencia Innovacién
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eh contextos reales de distintos contextos. situaciones de ensefianza
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las TD
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Figura 5 — Estagios e niveis de aptiddo do Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente
Fonte: INTEF, 2022.

O primeiro bloco (Al e A2) se concentra no Acesso e aborda o ingresso na carreira de
professor e a utilizagao de tecnologias digitais no ensino. Isso se aplica a dois grupos distintos:

individuos que estdo comegando na profissdo, mas possuem um conhecimento digital basico, e
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professores experientes que carecem de habilidades digitais adequadas. Nessa etapa, destaca-
se a importancia da aquisicdao de conhecimento tedrico, bem como da aplicacdo pratica, sob a
orientagdo de um mentor.

No segundo bloco (B1 e B2) os professores demonstram proficiéncia e confianca na
aplicacdo de tecnologias digitais na sala de aula. Eles podem transferir esse conhecimento para
diferentes contextos, sdo independentes e estdo aptos a apoiar outros professores em estagios
iniciais de integracao digital. Isso representa um marco significativo no desenvolvimento das
competéncias digitais dos educadores.

O terceiro e ultimo bloco (C1 e C2) mostra que nessa fase, os professores usam avaliacdo
e pesquisa para melhorar suas praticas, tornando-se lideres na educacdo. Eles inovam na
aplicacdo da tecnologia, impactando positivamente a escola e a profissdao, enquanto avaliam o
uso da tecnologia na instituicdo de ensino.

O Modelo de Progressdao do MRCDD estabelece um roteiro para o desenvolvimento das
competéncias digitais dos professores em diferentes niveis de progressao, e essas competéncias
sdo essenciais para promover a acessibilidade e a inclusdao na educag¢ao. O modelo se desdobra
em trés niveis: Basico, Intermediario e Avangado.

O Nivel Basico (A) concentra-se na conscientizacdo e no conhecimento dos educadores
sobre recursos tecnolégicos para promover a acessibilidade na educacdo. Isso inclui
compreender o impacto das tecnologias digitais na aprendizagem, familiaridade com principios
de acessibilidade universal e regulamentacbes, e o uso de funcionalidades basicas de
acessibilidade com orientagao.

Exemplos incluem avaliar a acessibilidade em documentos (elementos multimidia, uso
de cores, estilos, tabelas, hiperlinks, etc.), entender a Tecnologia Assistiva na educagdo (uso de
comunicadores, aplicar diretrizes de acessibilidade na web (usar ferramentas off-line), lidar com
problemas de conectividade e oferecer solugbes, ter familiaridade com tecnologias de
acessibilidade online (leitores de tela), conhecer dispositivos periféricos para interagir em
ambientes digitais (teclados acessiveis, mouses com rastreamento ocular ou com suporte de
canudo, software de reconhecimento de fala, etc.), e, por fim, o desenvolvimento de aulas em
ambientes hibridos com apoio para alunos ausentes devido a problemas de satde (INTEF, 2022).

No Nivel Intermedidrio (B) a autonomia se torna fundamental. Os professores
selecionam e utilizam opc¢des de acessibilidade de forma independente, além de colaborar na
implementac¢do de medidas para reduzir a divisdo digital e promover a inclusdo. Eles adaptam o
uso de tecnologias de acordo com o contexto de ensino e aprendizado, garantindo que todos os

alunos participem ativamente.
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Nas estratégias pedagdgicas, inclui-se a ativacdo das legendas automaticas em aulas
online, permitindo que alunos com dificuldades auditivas acessem o conteudo falado. Em aulas
presenciais, o uso de um sistema FM pelo professor para transmitir o dudio diretamente aos
aparelhos auditivos dos alunos melhora a qualidade do som, assegurando que todos possam
ouvir claramente (ressalta-se que, neste cenario, os alunos surdos precisam contar com o auxilio
de intérpretes de lingua de sinais).

O Nivel Avangado (C) leva a experimentacdo e inovagdo. Aqui, os professores vao além,
analisando e avaliando as tecnologias da escola, contribuindo com o planejamento do plano
digital, coordenando semindrios para desenvolver estratégias pedagdgicas inclusivas e
colaborando na escolha de recursos digitais que garantam a acessibilidade universal. Eles
também desempenham um papel ativo na pesquisa de novas tecnologias e funcionalidades para
melhorar a acessibilidade e inclusdo educacional, promovendo um ambiente de aprendizagem
equitativo e eficaz para todos os alunos.

Um exemplo ilustrativo dessa habilidade é a contribuicdo de ideias no processo de
planejamento do plano digital da escola, bem como a coordenacdo de semindrios dedicados ao
desenvolvimento de estratégias pedagdgicas que abordem a inclusdo de alunos com Transtorno
do Espectro Autista (TEA) por meio do uso de tecnologias digitais. Além disso, outra
manifestacdo desse dominio é a participacdo ativa na selecdo de recursos digitais que
assegurem a acessibilidade universal a todos os alunos.

Em suma, o modelo de progressdo propde guiar o desenvolvimento da competéncia
digital dos educadores fornecendo uma estrutura organizada para adquirir e aprimorar
habilidades digitais, assegurando uma progressao sistematica na carreira. Isso auxilia os
educadores a compreender os diferentes estdgios da competéncia digital e suas habilidades
especificas.

O MRCDD salienta que ao incorporar tecnologias digitais na educacao, é crucial levarem
consideracdo dois principios fundamentais. O primeiro, é que as tecnologias ndo devem
constituir obstaculos que restrinjam o acesso ao aprendizado, independentemente da razao; o
segundo, é que as tecnologias devem ser empregadas para melhorar o aprendizado em
situagBes em que os alunos enfrentem dificuldades de acesso a informagdes, comunicagao, etc.,
devido a limitagdes fisicas, sensoriais, intelectuais ou quaisquer outras limitacdes.

Seguindo esse modelo, os docentes podem avaliar seu nivel atual e estabelecer metas
alinhadas com a promog3o da acessibilidade e da inclusdo na educagdo. A medida que avangam
nesses niveis de progressdo, estdo melhor preparados para atender as necessidades de todos

os alunos, criando ambientes educacionais inclusivos e acessiveis.
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3.2.2 O referencial Digital Competency Framework — Québec

O Digital Competency Framework (DCF), também conhecido como Quadro de Referéncia
de Competéncia Digital do Québec, foi apresentado em 2019 pelo Ministério da Educacdo e
Ensino Superior do Québec, no Canadd, como parte do Plano de Agao Digital para a Educagdo e
o Ensino superior e tem como objetivo fornecer diretrizes e orienta¢des para o desenvolvimento
de competéncias digitais no ambito educacional para alcangar metas relacionadas a
aprendizagem, trabalho, lazer e inclusdo ou vida ativa na sociedade.

O referencial DCF define as doze dimens&es-chaves (Figura 6) das competéncias digitais
e apresenta matrizes de progressao em niveis de desenvolvimento de competéncias: iniciante,
intermedidrio e avancado. Ele baseia-se em documentos como o Continuum de
Desenvolvimento de Competéncias Digitais e o Guia Pedagdgico Québec, ferramentas iniciais
complementares que mostram que cada dimensao foi projetada para permitir a autonomia dos
alunos em varios niveis educacionais, da educacdo inicial até o ensino superior, ensino geral de

adultos e a formacao profissional (Gouvernement du Québec, 2020).
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Figura 6 — As doze dimensdes do Quadro de Referéncia de Competéncia Digital do Québec
Fonte: Gouvernement du Québec, 2020.
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No centro do Quadro de Referéncia de Competéncia Digital do Québec, encontramos
duas dimensbes fundamentais: o exercicio de uma cidadania ética na era global e o
desenvolvimento e mobilizagdo de competéncias tecnoldgicas. As outras dez dimensdes estdo
interligadas em torno dessas duas dimensdes centrais. Vale ressaltar que as dimensdes sao
numeradas aleatoriamente, indicando a importancia da autorresponsabilidade.

O objetivo do referencial é capacitar educadores a escolher as ferramentas digitais mais
adequadas para promover a competéncia digital dos alunos, com foco na pratica de uma
cidadania ética.

Marques (2022) destaca que os educadores devem se familiarizar com os documentos
Digital Competency Framework e Digital Competency Development Continuum. Apds isso, sao
incentivados a avaliar o nivel de competéncias digitais dos alunos em relagdo as doze dimensdes
do referencial, utilizando o Digital Competency Development Continuum para criar grades de
autoavaliacdo, permitindo que cada aluno identifique seu nivel de desenvolvimento em cada
dimensdo da competéncia digital.

No contexto inclusivo, a Dimensao 8 do referencial incentiva os professores a usarem as
ferramentas digitais para promover a inclusao e atender necessidades diversas por meio de trés
elementos: 1. Uso de estratégias e ferramentas digitais para atender a diversas necessidades e
superar barreiras; 2. Escolha e emprego de ferramentas digitais apds fazer uma analise adaptada
as necessidades; 3. Analise das caracteristicas de cada ferramenta considerando as necessidades
e restricdes de acessibilidade cultural, fisica, técnica ou econémica para identificar os beneficios
e limitagdes (Gouvernement du Québec, 2020).

Observando essa perspectiva, os temas exemplares para a andlise de competéncias
digitais abrangem o acesso a internet, o fosso digital, o Desenho Universal para Aprendizagem
(UDL), as dificuldades de aprendizagem, as ferramentas de Tecnologia Assistiva para escrita, a
pedagogia inclusiva, os alunos com necessidades especificas e a superdotacdo (Gouvernement
du Québec, 2020).

A analise também inclui a progressdo dos niveis de competéncia digital em relagdo a trés
elementos principais: necessidades diversas, selecao e utilizacao de ferramentas, e restricdes de
acessibilidade.

No aspecto das necessidades diversas, o referencial aponta que no nivel Principiante, o

educador entende que algumas de suas necessidades pessoais podem ser atendidas através do
uso adequado de ferramentas e recursos digitais; no nivel Intermedidrio, o educador é capaz de
utilizar ferramentas e recursos digitais para atender a diversas necessidades e superar desafios;

e no nivel Avancado, o educador emprega estratégias para utilizar corretamente as ferramentas
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e recursos, mobilizando-os de forma eficaz para atender a diversas necessidades e superar
desafios.

Em relagdo a selecdo e utilizacdo de ferramentas, o documento indica que o Principiante

adquire a compreensdo da importancia de analisar suas necessidades pessoais para escolher as
ferramentas adequadas. No nivel Intermediario, o educador é capaz de selecionar e utilizar de
forma adequada as ferramentas e recursos apropriados para atender as suas necessidades. Ja
no nivel Avancado, ocorre a andlise criteriosa das necessidades individuais para selecionar e
utilizar as ferramentas e recursos adequados de maneira eficaz.

Considerando as restricOes de acessibilidade, o referencial aponta que no nivel o Inicial,

o professor reconhece a existéncia de diferentes restricdes, como culturais, fisicas, técnicas e
econdmicas, que podem afetar o acesso a ferramentas e recursos digitais.

No nivel Intermediario, hd a compreensado de que as restri¢cdes de acessibilidade podem
limitar a utilidade das ferramentas e recursos digitais para atender as necessidades.

No nivel Avancado, ocorre a andlise das restricdes de acessibilidade, a fim de avaliar a
utilidade de ferramentas e recursos especificos para atender a diversas necessidades em
diferentes contextos.

Em suma, percebe-se que o DCF do Québec é um documento enxuto, mas que tem uma
relacdo importante com os professores da Educacdo Especial pois tem uma estrutura prépria e
oferece diretrizes e orienta¢Oes para capacita-los na selecdo e uso adequado de ferramentas
digitais, com o objetivo de promover o desenvolvimento da competéncia digital dos alunos. E
enfatiza, por exemplo, a analise adaptada as necessidades, considerando as restricdes de
acessibilidade cultural, fisica, técnica ou econémica.

Por fim, embora o Digital Competency Development Continuum ndo aborde
explicitamente a transversalidade da inclusdo e acessibilidade nas outras 11 dimensdes e nem
aponte exemplos praticos, o documento complementar Guia Pedagdgico (2020) orienta os
professores a analisarem as necessidades dos alunos e estabelecer o objetivo pedagdgico da
atividade como o primeiro passo ao planejar uma atividade, antes de prosseguir com as oito

etapas subsequentes.

3.2.3 O referencial DigCompEdu

O DigCompEdu, também conhecido como Quadro Europeu de Competéncia Digital para
Educadores, é uma extensdo do Quadro Europeu de Competéncia Digital (DigComp) dos
cidaddos em geral, especifica para o contexto educacional, e também se baseia nas

Organizag0es de Educagdo Digitalmente Competentes (DigcompOrg).
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Para melhor compreender a natureza dessa competéncia, voltamos ao ano de 2013
quando a Comissdo Europeia publicou o Quadro Europeu de Competéncia Digital (DigComp),
posteriormente atualizado em 2018, que aponta como sendo competéncias em TIC: a literacia
de informagdo e de dados; a comunicagdo/colaboragdo; a criagdo de conteudos digitais; a
resolucdo de problemas; e a seguranca.

O documento aponta que enquanto cidadaos, os educadores precisam utilizar as
competéncias digitais para participar da sociedade e, enquanto profissionais, precisam ser
capazes de demonstrar a sua competéncia digital perante os alunos, utilizando efetivamente as
tecnologias digitais para o ensino e facilitacdo da aprendizagem (Comissdo Europeia, 2018).

O DigComp transformou-se em uma ferramenta de avaliagdo e certificagdo da
competéncia digital usado como base para a formagdo de professores e o desenvolvimento
profissional, servindo como modelo internacional que ja influenciou diversos paises na criagcdo
de seus préprios referenciais para a promoc¢ao das competéncias digitais na educacao.

De 2013 saltamos para o ano de 2017, pois o foco da Comissdo Europeia vira-se para os
docentes quando apresentam o Quadro Europeu de Competéncia Digital para Educadores
(DigCompEdu), criado para que os professores, de todos os niveis de educagdo, avaliem e
desenvolvam de forma ampla suas competéncias digitais pedagogicas.

O DigCompEdu é direcionado a professores em todos os niveis de ensino, quer seja a
primeira infancia, ensino superior e de adultos, ensino e formagao geral e profissional, incluindo
educacdo para necessidades especiais e contextos de aprendizagem informal (Comissdao
Europeia, 2023).

Além disso, o DigCompEdu descreve as competéncias digitais que os educadores devem
possuir para integrar efetivamente as tecnologias digitais no ensino e na aprendizagem. Ele
oferece um conjunto de indicadores que ajudam a identificar o nivel de competéncia digital de
um educador em diferentes areas relacionadas ao uso das tecnologias digitais na pratica

educativa.

Esse referencial ainda auxilia na definicdo de politicas e estratégias educacionais com o
objetivo de promover a integracdo efetiva das tecnologias digitais no processo educativo,
visando melhorar a qualidade da educagdo e preparar os alunos para a sociedade digital.

A Figura 7 refere-se a sintese do Quadro DigCompEdu, e mostra que ha seis Areas distintas
expressas em 22 competéncias centradas em diferentes aspectos profissionais dos educadores,
porém, sdo as Areas 2 e 5 que explicam em detalhes sobre as competéncias digitais que os

educadores precisam para promover estratégias de ensino e aprendizagem com eficiéncia,

inclusdo e inovacao.
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Figura 7 — Sintese do Quadro DigCompEdu
Fonte: DigCompEdu 2018.

De acordo com o documento da Comissdo Europeia (2018), a Area 1 refere-se ao

Envolvimento Profissional e orienta usar tecnologias digitais para comunicagdo, colaboragdo e

desenvolvimento profissional continuo. Aqui, o professor precisa ter a capacidade para utilizar
tecnologias digitais para além do ensino, utilizando-a também para interagir com seus pares,
alunos e encarregados de educacdo. Envolve a disposicdo e capacidade dos educadores de
buscar oportunidades de desenvolvimento profissional relacionadas as competéncias digitais.
Os professores devem se manter atualizados sobre as Ultimas tendéncias e prdticas no uso das
tecnologias digitais e buscar aprimorar suas habilidades constantemente.

A Area 2 — Recursos Digitais, subdivide-se em trés: Sele¢do (identificar, avaliar e selecionar

os recursos digitais para o ensino e aprendizagem); Criacdo e Modificagao (criar ou cocriar novos
recursos digitais); Gestdo, protecdo e partilha (organizar, disponibilizar e proteger o contetudo
digital). Nesse aspecto, os educadores precisam primeiro aceitar que existe uma diversidade de
recursos digitais educativos e, em seguida, identificar, usar e gerir o melhor recurso que se
adapta aos seus objetivos de aprendizagem.

Esta drea ainda aconselha a promogao do uso seguro, ético e responsavel das tecnologias
digitais, onde os educadores devem estar cientes dos riscos associados ao uso da tecnologia e
devem orientar os alunos sobre a protecdo de dados, a privacidade e a seguranca online. Isso
inclui o ensino de habilidades de cidadania digital e a promoc¢do de comportamentos
responsaveis no ambiente digital.

A Area 3 foca na gestdo e orquestra do uso de tecnologias digitais no Ensino e

Aprendizagem, e refere-se a criagdo, planejamento e implementagdo do uso das tecnologias
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digitais nos processos de aprendizagem dos alunos. O objetivo é que o professor digitalmente
competente tenha a capacidade de criar caminhos novos, suportados pelas tecnologias digitais,
além de iniciar, apoiar, orientar e monitorar atividades colaborativas e autorreguladas.

A Area 4 visa usar tecnologias e estratégias digitais para melhorar a Avaliacdo. Refere-se
a habilidade dos educadores de utilizar as tecnologias digitais para avaliar o progresso dos
alunos, coletar dados relevantes sobre o desempenho deles e fornecer feedback eficaz. Isso
pode incluir o uso de ferramentas de avaliagdo online, a andlise de dados e a aplicacdo de
métodos de avaliagao formativa.

Ja a Area 5, foco do nosso estudo, explana sobre a Capacitacdo dos Alunos, ramifica-se

em trés: Acessibilidade e Inclusdao (garantir acessibilidade a recursos e atividades de
aprendizagem para todos os alunos, incluindo os que tém necessidades especiais); Diferenciagdo
e personalizacdo (usar tecnologias digitais para atender as necessidades especificas de
aprendizagem individualmente); Envolvimento Ativo (usar as tecnologias digitais para promover
e incentivar as competéncias transversais).

Nesta drea, o foco é empoderar o aluno, para isso, os professores precisam ter a
capacidade de ajuda-los a desenvolverem competéncias digitais, promover sua participacdo
ativa, estimular a criatividade e apoiar o desenvolvimento de habilidades para o século XXI. Isso
inclui a promocdo de projetos de aprendizagem baseados em tecnologia, a orientacdo na
pesquisa cientifica, a colaboracdo online e o desenvolvimento do pensamento critico e da
resolucdo de problemas. Caso o aluno apresente limitag¢ao visual, auditiva, motora, cognitiva ou
qgualguer outra condi¢cdo que possa afetar sua interagdo com o ambiente, o referencial
aconselha fazer uso das tecnologias assistivas criadas especificamente para alunos com
necessidades especiais.

Nesse sentido, ao criar recursos digitais ou ferramentas, os educadores tornam-se
responsaveis pela experiéncia de aprendizagem do aluno de maneira ampla e acessivel,
respondendo aos problemas de maneira que o aluno se integre as adaptacdes com éxito. Isso
inclui que os professores utilizem os principios de desenho universal (amplamente aplicados nas
tecnologias assistivas), por exemplo, para que as atividades, ambientes e servicos educacionais
possam ser utilizados por eles, independentemente de suas habilidades ou caracteristicas
fisicas, eliminando barreiras e garantindo igualdade de oportunidades.

Por fim, temos a Area 6 cujo foco é a Promocdo da competéncia digital dos alunos, ou

seja, possibilitar que eles usem as tecnologias digitais de forma criativa e responsavel para
informacado, comunicacao e colaboracao digital, criacao de conteldo, bem-estar e resolucao de
problemas digitais.

O referencial DigCompEdu ainda propde o modelo de progressao (Figura 8), cujo objetivo
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é indicar os pontos fortes e fracos dos educadores, apoiando-os em seu desenvolvimento
profissional. Esse modelo de progressao esta ligado aos seis niveis de proficiéncia utilizados pelo
Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (QECR) que organiza esses niveis em trés
blocos: Al (Recém-chegado) e A2 (Explorador), B1 (Integrador) e B2 (Especialista) e C1 (Lider) e
C2 (Pioneiro) (Lucas & Moreira, 2018).

<\: Rt
CONSCIENCIA EXPLORACAD INTEGRACAO ESPECIALIZACAD LIDERANCA INOVACAO
Al A2 B2 Cl c2
\ A \ 1
Curiosidade, Utilizacdo significativa, Estratégia, Reflexdo, Critica,
vontade variacdo diversificacdo partilha renovacdo

Figura 8 — Modelo de progressdo que descreve diferentes etapas ou niveis de desenvolvimento
de competéncia digital
Fonte: DigCompEdu, 2018.

No primeiro bloco de desempenho (Al e A2), os educadores reconhecem as
potencialidades das tecnologias digitais, mas tém pouco contato anterior e necessitam de
orientagdo. Eles comegam a utiliza-las de forma superficial para melhorar a pratica pedagdgica.

No segundo bloco (B1 e B2), os educadores integram as tecnologias digitais de maneira
criativa, mas ainda ndao compreendem totalmente quais ferramentas utilizar de forma eficaz.
Nesta fase, eles se sentem mais confiantes e curiosos, prontos para explorar novas abordagens.

No terceiro bloco (C1 e C2), os educadores demonstram um uso consistente e abrangente
das tecnologias digitais para aprimorar suas praticas. Eles escolhem ferramentas estratégicas,
mantém-se atualizados e inspiram outros. Esses educadores, chamados de Pioneiros,
guestionam novas prdticas e sdo impulsionados pela inovacdo continua, liderando suas
comunidades educativas.

No tocante a Acessibilidade e Inclusdo, o modelo de progressdo do DigCompEdu descreve
os niveis de competéncia para educadores da seguinte forma:

Recém-chegado (A1): Demonstra preocupacgdo inicial com a acessibilidade e inclusdo,
teme que o uso de tecnologias digitais possa criar desafios adicionais para os alunos ja em
desvantagem, dificultando sua participacdo e acompanhamento.

Explorador (A2): Possui consciéncia dos aspectos de acessibilidade e inclusdo, reconhece

a importancia de garantir a igualdade de acesso as tecnologias digitais. Consciente de que essas
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tecnologias podem tanto dificultar quanto melhorar a acessibilidade.

Integrador (B1): Aborda ativamente a acessibilidade e inclusdo, compreende como o
acesso desigual a tecnologia digital é influenciado pelas condigdes sociais e econdmicas dos
alunos. Assegura que todos os alunos tenham acesso as tecnologias digitais utilizadas,
considerando o uso de tecnologias de compensacgdo para alunos com necessidades especiais.

Especialista (B2): Permite ativamente a acessibilidade e inclusdo, seleciona estratégias
pedagodgicas digitais adaptadas aos contextos digitais dos alunos. Considera e aborda problemas
potenciais de acessibilidade ao criar recursos digitais, fornecendo ferramentas ou abordagens
alternativas para alunos com necessidades especiais, como tecnologias assistivas.

Lider (C1): Melhora ativamente a acessibilidade e inclusdo, seleciona e aplica estratégias
pedagdgicas digitais que se ajustam aos usos de tecnologia digital dos alunos. Aplica principios
de design universal para melhorar a acessibilidade dos recursos e ambientes digitais,
monitorando e refletindo continuamente sobre a eficacia das medidas implementadas.

Pioneiro (C2): Inova ativamente em estratégias de acessibilidade e inclusdo, reflete,
discute, reformula e inova estratégias para acesso universal e inclusdo na educacao digital. Este
estagio envolve uma abordagem proativa e criativa na busca por solugdes inclusivas inovadoras.

De acordo com as orientagdes, dado que a progressdo dos niveis de proficiéncia é
cumulativa, o educador competente em um nivel avancado deve ser capaz de executar as
atividades desse nivel e de todos os niveis abaixo.

Com este pano de fundo compreendemos que os educadores podem desenvolver sua
competéncia digital acessivel e inclusiva de vdrias maneiras, entre elas: o autodiagndstico, a
definicdo de metas, a exploracdo de recursos digitais, a colaboracdo e o compartilhamento de
experiéncias, além da reflexao e pratica continua.

O documento orienta que os professores apliquem estratégias pedagdgicas digitais de
acordo o contexto digital de cada aluno, isso porque pode haver limitacdo de acesso,
disponibilidade, pensamentos equivocados sobre tecnologias e a ma utilizacado.

Nesse sentido, é importante que o educador inicie com uma avaliagdo honesta de suas
habilidades digitais e inclusivas em relacao aos diferentes dominios do DigCompEdu. Existem
varias ferramentas disponiveis, como os checklists, que os educadores podem usar para avaliar
seu nivel de competéncia digital em areas como recursos pedagdgicos inclusivos, informacao e
alfabetizacdo mididtica, comunicacdo e colaboracdo, criacdo de conteldo digital, seguranca
digital, entre outros.

A ferramenta online e gratuita SELFIE for TEACHERS, desenvolvida pela Comissao
Europeia em parceria com a UNESCO, permite que professores do ensino basico e secundario

realizem uma autoavaliagdo an6nima de suas competéncias digitais. Através de suas respostas,
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os educadores recebem feedback personalizado e sugestées de melhoria (Comissdo Europeia,
2018).

Se um professor enfrentar dificuldades para atender um aluno com necessidades
educacionais especiais, ele pode realizar uma avaliacao individual ou multidisciplinar para
entender melhor as necessidades do aluno. A partir dai, pode adaptar ferramentas digitais
especificas para promover a participa¢do ativa desse aluno na sala de aula.

Adicionalmente, o professor pode buscar materiais didaticos acessiveis e tecnologias
assistivas, além de manter uma comunicagdo aberta com a familia do aluno e outros
profissionais envolvidos, garantindo uma abordagem integrada no suporte as necessidades
educacionais. Dessa forma, o educador contribui para criar um ambiente inclusivo e capacitor,
permitindo que todos os alunos alcancem seu pleno potencial académico e se sintam valorizados
na comunidade escolar.

Por exemplo, se o aluno tem dislexia, hiperatividade, autismo ou outras necessidades
especificas, o papel do professor é responder individualmente, adaptando-se aos diferentes
niveis e ritmos de aprendizagem digital, e abordando os diferentes canais sensoriais.

Isso pode envolver o uso de recursos visuais, auditivos e tateis, bem como a
disponibilizacdo de material escrito em formatos acessiveis, como fontes ampliadas ou em
audio. Além disso, o professor pode implementar estratégias de organizacdo e estruturacao do
conteudo, oferecer suporte adicional durante as atividades digitais e proporcionar um ambiente
de aprendizagem inclusivo, acolhedor e livre de julgamentos

Para isso, é imprescindivel que os educadores explorem diferentes ferramentas e
abordagens, participem dos programas de formacdo disponiveis que se alinham ao
DigCompEdu, ou a outros referenciais que oferecem oportunidades para os educadores
desenvolverem habilidades especificas (pois, como vimos, o desenvolvimento da competéncia
digital € um processo continuo e individualizado). Esses programas podem ser oferecidos por
instituicdes de ensino, organizacdes educacionais ou online.

Ao participar das formagdes, os educadores aprendem recursos e estratégias pedagdgicas
para atender alunos com necessidades especificas ou dificuldades de aprendizagem. Eles
desenvolvem habilidades para criar e adaptar materiais, utilizar aplicativos e softwares
educacionais, gerenciar plataformas de aprendizagem online e implementar recursos de
acessibilidade, como legendas e audio interativo. As formacdes também incentivam a
colaboracgdo entre professores, permitindo a troca de experiéncias, desafios e solugdes, o que
enriquece o repertério de praticas pedagdgicas inclusivas e ajuda a construir uma rede de apoio

profissional.
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Em suma, o referencial aponta que um ambiente de aprendizagem inclusivo, acessivel e
motivador, aumenta a participacao dos alunos, e consequentemente, melhora os resultados

educacionais de todos os envolvidos.

3.2.4 O referencial TIC UNESCO

Em 2008, a UNESCO desenvolveu a Estrutura de Competéncias de TIC para Professores
(ICT-CFT), em inglés: ICT Competency Framework for Teachers, formulada para orientar os
educadores em relacdo as habilidades necessarias para integrar a tecnologia de forma eficaz em
suas praticas pedagdgicas.

Para garantir sua relevancia continua, os padrdes sdo revisados regularmente. Até o
momento, foram publicadas trés versdes: em 2008, 2011 e 2018. A versao inaugural do Quadro
foi lancada sob a forma de trés livretos: um documento de politicas que detalhava a ldgica, a
estrutura e a abordagem do ICT-CFT (Marco Politico); um conjunto de mddulos do ICT-CFT
(Mddulos de Padrdo de Competéncia); e um compéndio de diretrizes para a implementagdo
(Diretrizes de Implementacdo).

Em resumo, cada versao reflete a abordagem predominante em relagdo a interagdo entre
tecnologia e educacdo, oferecendo sugestées sobre como desenvolver competéncias utilizando
as tecnologias disponiveis na época.

O documento oferece diretrizes especificas para o planejamento de programas
educacionais e treinamento de professores, visando capacita-los para desempenharem seu
papel na formacdo de alunos com habilidades em tecnologia. Assim, tanto os programas de
desenvolvimento profissional para professores em exercicio quanto os programas de formacgao
de futuros professores devem incluir experiéncias adequadas em tecnologia em todas as etapas
de treinamento.

O modelo ICT-CFT identifica seis dreas essenciais vinculadas ao trabalho docente:
Compreensdo das TIC na Politica Educacional, Curriculo e Avaliagdo, Pedagogia, Aplicacdo de
Habilidades Digitais, Organizacdao e Administracao, e Aprendizagem Profissional de Professores.
Ele abrange 18 competéncias, divididas em 64 objetivos especificos, organizados em trés niveis
de progressao: Aquisicdo de Conhecimento, Aprofundamento de Conhecimento e Criagdo de

Conhecimento. A estrutura desse modelo pode ser visualizada na Figura 9.
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Figura 9 — Componentes do Modelo de desenvolvimento de competéncias TIC para educadores
Fonte: UNESCO, 2018.

Relativamente a Inclusdo e Acessibilidade, constatou-se que o documento ndo possui uma
estrutura especifica voltada para a Educacdo Inclusiva, mas sim uma integragdo de principios
inclusivos recomendados ao utilizar o ICT-CFT. Isso se aplica inclusive ao desenvolvimento de
politicas TIC em Educacdo, padrdes para professores, critérios de avaliacdo, design curricular e
materiais didaticos para treinamento de professores. Para melhor compreensdo, indicamos os
guatro principios especificados no documento:

1. Prioridades educacionais globais;
2. Principios transversais:
o 2a.Sociedades do conhecimento;
o 2b. Design universal para a aprendizagem;
o 2c. Educagdo inclusiva (abrangendo idioma e cultura, pessoas com deficiéncia,
igualdade de género e habilidade);
3. Potencial e desafios das inovagdes em TIC, incluindo recursos educativos abertos,
redes sociais, tecnologias moveis, internet das coisas, realidade virtual e aumentada,
big data, e questdes éticas relacionadas a protec¢do da privacidade;

4. Processo vitalicio de desenvolvimento profissional dos professores.
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O ICT-CFT mostra que as tecnologias atuais podem criar barreiras, mas também podem
oferecer solugcbes inovadoras para pessoas com necessidades especificas. No subitem 2c.
“Pessoas com deficiéncia”, o documento salienta que os educadores reconhe¢gam a importancia
de garantir que os alunos com limitagdes tenham acesso a todos os elementos do processo de
aprendizagem que sdo disponibilizados para alunos sem limitacdes. Além disso, os professores
devem manter uma postura positiva e adotar abordagens pedagdgicas adequadas para
promover a inclusdo e a participacdo plena dos alunos com necessidades especificas (UNESCO,
2018).

Dito isto, embora ndo possua uma estrutura especifica de inclusdo, o ICT-CFT da UNESCO
cita varias competéncias para inclusdo e acessibilidade que sdo incorporadas de forma
transversal em cinco areas distintas. Ao analisar os indicadores de consecugao e os exemplos de
aplicacdo, encontramos as informacgdes a seguir.

e Area 1: Compreensdo das TIC na Politica - O objetivo KA.1.b foca em identificar
principios de uso seguro e acessivel das TIC na educacao.

e Area 2: Curriculo e Avaliacdo - O exemplo KD.2.a destaca a selecdo de ferramentas
digitais adequadas que apoiem os padrdes curriculares, como verificadores de
gramatica e simulagdes em ciéncias.

e Area 3: Pedagogia - KA.3.b incentiva a autoria e compartilhamento de planos de aula
que integrem a TIC, oferecendo acesso a recursos digitais acessiveis e multilingues;
KA.3.c recomenda o uso de software de apresentacdo e midias inclusivas, como audio e
realidade aumentada, para enriquecer o conteudo.

e Area 4: Aplicacdo de Competéncias Digitais - Esta drea se concentra em abordagens
inclusivas: KA.4.a enfatiza a demonstracao de operacdes bdsicas de hardware e recursos
de acessibilidade; KD.4.g orienta sobre a localizagdo de ferramentas digitais para apoiar
estudantes com necessidades especificas e garantir igualdade de género na educacao,
incluindo tecnologias assistivas como texto-para-fala e alertas vibratérios; KA.4.j
envolve a identificacdo e avaliacdo de softwares e recursos da web relacionados aos
padrdes curriculares e necessidades dos alunos, utilizando IA para facilitar tecnologias
assistivas.

e Area 5: Organizacdo e Administracdo - KA.5.d aborda a instalagdo de software de
acessibilidade e a seguranca de equipamentos; KD.5.c foca em acessar e organizar
recursos digitais para estudantes com necessidades especificas, considerando a

reconfiguragdo de utilitarios de fala para texto em dispositivos méveis.
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E nesse contexto amplo que o referencial destaca que a incluso sé pode ser alcangada se
forem respeitados principios fundamentais, como o UDL! (Universal Design for Learning, em
portugués, Design Universal para Aprendizagem), ndo discriminagdo, acessibilidade a
informacdo e igualdade de género na disponibilizacdo de educagdo. Também é essencial que as
medidas se baseiem nas liberdades e nos direitos humanos fundamentais, a fim de cumprir os
compromissos internacionais, como a Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
das Nag¢Ges Unidas (2006).

Por fim, ao investigar a interse¢do entre inclusdo e o referencial, é importante considerar
gue os Padrbes de Competéncia em TIC para Professores sdo flexiveis e evoluem para
acompanhar os avangos e as transformagdes na sociedade da informagao. Isso significa que a
estrutura do ICT-CFT estd em constante mudancga para garantir sua relevancia em um ambiente
em rapida evolugdo, e a inclusdo de praticas que atendam as necessidades de todos os alunos é
uma parte fundamental dessa adaptacao.

Um exemplo dessa transformacdo continua, é o documento complementar langado em
2018 pela UNESCO intitulado “Aprendizagem para todos: orientagdes sobre ainclusdo de alunos
com deficiéncia na educagdo aberta e a distancia”. Trata-se de um documento amplo que busca
garantir que os elementos de acessibilidade sejam largamente integrados na educacao aberta e

a distancia, através do uso de solugdes abertas (UNESCO, 2018).

3.2.5 O referencial ISTE para Educadores

O ISTE Standards for Educators é um conjunto de padrdes desenvolvido pela International
Society for Technology in Education (ISTE) que define as competéncias e habilidades necessarias
para que os educadores integrem as tecnologias de forma eficaz em sua pratica pedagdgica
(ISTE, 2017).

De acordo com Loureiro, Meirinhos, e Osdrio (2020), este referencial criado em 2017
surgiu para dar respostas a urgéncia de criar padroes que objetivem a reflexdo do
desenvolvimento profissional dos educadores, focando na inovacdo dos processos de
aprendizagem.

Os pesquisadores concordam sobre o documento propor uma abordagem inovadora para
os processos educativos que envolvem um novo paradigma. Essa abordagem visa introduzir

novos métodos de ensino centrados na aprendizagem, rompendo com praticas tradicionais,

1 UDL é uma abordagem que visa tornar o ambiente educacional acessivel a todos os alunos, independentemente de
suas habilidades, necessidades ou caracteristicas individuais. Ele reconhece que os alunos tém estilos de aprendizagem
diferentes e, portanto, propde a utilizagdo de multiplas estratégias de ensino, materiais diversos e formas flexiveis de
avaliacdo para atender as necessidades de todos os estudantes (UNESCO, 2018).
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além de buscar ampliar o uso mais eficaz das tecnologias digitais na aprendizagem. Em resumo,
a proposta é pensar de forma diferente sobre a educacdo, promovendo inovacgao, ruptura e
evolugao das praticas educativas.

Os padrbes ISTE oferecem orientagcdo para educadores, lideres e formuladores de
politicas sobre o uso da tecnologia na educacdo. O desenvolvimento desses padrdes foi um
processo colaborativo que envolveu educadores, especialistas em tecnologia e pesquisadores
globalmente. A primeira versdo, lancada em 1998 como “NETST” (Padrdo Nacional de
Tecnologia Educacional para Professores), focava em habilidades basicas de tecnologia para
alunos. Com a evolucdo da tecnologia e seu crescente papel na educacdo, os padrées foram
revisados e atualizados, culminando em 2008 com um conjunto de competéncias fundamentais
gue os professores devem desenvolver para integrar a tecnologia em sua pratica pedagdgica
(ISTE, 2017).

Desde entdo, os padrdes passaram por revisodes e atualizacdes para acompanhar o avango
das tecnologias e as mudancas na educacdo. A Figura 10 indica a versdao mais recente lancada
em 2017, que reflete uma visao atualizada e abrangente das competéncias necessarias para os
educadores no contexto do século XXI.

Nesse panorama, o ISTE propde sete padrdes organizados em duas categorias principais:
Profissional Capacitado e Gerador de Aprendizagem. Essas normas estabelecem uma estrutura
para guiar o desenvolvimento das competéncias tecnoldgicas e pedagdgicas dos educadores,
enfatizando a importancia de lideranca, colaboracdo, design instrucional e facilitacdo da
aprendizagem. O objetivo é capacitar os educadores a utilizar a tecnologia de maneira

abrangente e eficaz, promovendo a exceléncia educacional.

STE

Standards
EDUCATORS

PROFISSIONAL CAPACITADO GERADOR DE APRENDIZAGEM

APRENDIZ LiDER CIDADAO
Os educadores Os educadores Os educadores Os educadores
melhoram procuram Os educadores dedicam tempo desenvolvem Os educadores Os educadores
continuamente oportunidades inspiram os para colaborar atividades e facilitam o entendem e
sua pratica, de lideranga para alunos a com colegas e ambientes aprendizado com usam os dados
aprendendo de e apoiar a contribuir alunos para auténticos a tecnologia para para orientar sua
com outras capacitagdoe o positivamente e melhorar a voltados para o apoiar o instrugdo e
pessoas e sucesso dos participar de prética, descobrir aluno, que desempenho dos| apoiar os alunos
explorando alunos e para forma e compartilhar reconhecem e alunos nos a atingir seus
praticas melhorar o responsavel no recursos e ideias acomodam a padrdes ISTE objetivos de
comprovadas e ensinoea mundo digital. e resolver variabilidade do para alunos. aprendizagem.
promissoras. aprendizagem. problemas. aluno.

Figura 10 — Representagdo visual dos padrdes ISTE para Educadores

Fonte: Autoria propria, adaptado de ISTE, 2017.
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Por outro lado, é importante observar que, embora os padrdes ISTE para educadores
oferecam diretrizes valiosas para a integra¢do da tecnologia na educagdao, a correlagdo
especifica entre esses padroes e a inclusdao de pessoas com necessidades especificas pode ser
considerada genérica e menos abrangente do que as orientagdes mais robustas descritas no
referencial DigCompEdu, por exemplo.

Na categoria Gerador de Aprendizagem, o padrao Construtor encoraja os educadores a
desenvolver experiéncias auténticas de aprendizado que estimulam a criatividade e a inovacdo
dos alunos. Isso tem o potencial de engajar todos, incluindo aqueles que enfrentam dificuldades
em ambientes de sala de aula tradicionais.

Baseados na norma de colaboracdo global citada no documento, os educadores sao
provocados a conectar seus alunos com amigos, pais e estudantes de outras partes do mundo,
possibilitando a troca de ideias, a compreensao intercultural e a promocao da inclusao global.

O referencial ISTE também estimula os educadores a utilizar as tecnologias para adaptar
o ensino e o aprendizado as necessidades individuais dos alunos. Porém, nao exemplifica como
isso poderia ser feito na pratica, como por exemplo, envolver o uso de aplicativos, recursos
digitais e ferramentas de aprendizado assistivos para atender as diferentes habilidades, estilos
de aprendizado e necessidades especiais dos alunos.

No mais, utilizando os padrdes ISTE, os educadores podem criar um ambiente inclusivo,
qgue valorize a diversidade e oferega suporte aos alunos com necessidades especificas no
desenvolvimento de habilidades tecnoldgicas, competéncias digitais e aprendizagem
significativa, pois, mesmo ndo havendo um detalhamento no dmbito inclusivo, promove de
maneira clara a ideia de que as tecnologias digitais podem ser poderosas ferramentas para

apoiar a inclusdo e proporcionar oportunidades igualitarias de aprendizado para todos.

3.3 Quadro comparativo dos referenciais quanto a inclusao

Com base na analise das diretrizes, padrdes e politicas dos principais referenciais tedricos
de competéncia digital docente, foi desenvolvido um quadro comparativo que examina as
competéncias digitais para inclusdo e acessibilidade delineadas nos documentos.

Nesse contexto, foram apresentados de forma clara e direta o nUmero de competéncias
abordadas em cada um, a existéncia de uma estrutura especifica para competéncias digitais de
inclusdo, o destaque dado a esse tema, a progressao organizacional das competéncias, a
presenca de uma abordagem transversal e exemplos praticos que promovem a inclusdo e

acessibilidade no contexto digital.
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A Figura 11, a seguir, classifica inicialmente os documentos em ordem decrescente de
data de publicacdo, onde o Marco de Referéncia de la Competencia Digital Docente (MRCDD) é
0 mais recente, datado de 2022, enquanto as Normas ISTE para educadores sdo as mais antigas,

formuladas em 2017.

- - E -
TITULO DO ey . N2de areas de strutu:‘a;.-io o Pr-ogr?sséo Indicadores Exemplos de
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REFERENCIAL competéncias o < - transversais aplicagao
inclusao competéncias
Marco de Referencia
de la Competencia Incluséo e . Sim (14 Sim (por
2022 E h 6 Sub-drea 5.1 6 nit
Digital Docente R ub-area Acessibilidade nivets indicadores) niveis)
(MRCDD)
.. Inclusao e
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Framework i
diversas
Inclusa .
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Competéncia Digital Comisséo Sub-édreas A . ' . indicadores, Sim (por
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para Educadores Europeia 51eb2 ersonificaco sendo 6 em niveis)
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International Society . :
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do aluno indicadores)

Education - ISTE

Figura 11 — Analise comparativa dos cinco principais referenciais teéricos sobre competéncias digitais docentes
relacionadas com inclusdo e acessibilidade
Fonte: Autoria propria.

Os dados evidenciam a diversidade e abrangéncia das areas de competéncias digitais
docentes contempladas nos referenciais analisados. O Quadro de Competéncia Digital do
Québec, no Canadd, destaca-se pela consideravel extensdo e diversificacdo das areas de
competéncia, totalizando 12 no conjunto. Por outro lado, o referencial ISTE apresenta um
namero menor, com 7 areas de competéncia. Em contraste, os referenciais MRCDD,
DigCompEdu e TIC UNESCO compartilham uma quantidade similar, cada um com 6 areas de
competéncias digitais, demonstrando um enfoque mais direcionado em areas especificas.

A auséncia de uma estrutura especifica em relacdo a competéncia digital docente no
ambito dainclusdo é identificada em apenas dois documentos: TIC UNESCO e ISTE. Em contraste,
os outros trés documentos demonstram uma abordagem propriamente dedicada a essa area
tematica. O DigCompEdu se destaca por apresentar duas subareas distintas.

A maioria dos referenciais analisados destaca os temas sobre inclusdo, acessibilidade e
adaptacdo as necessidades variadas dos alunos no ambito das competéncias digitais docentes.
Apenas o documento TIC UNESCO ndo aborda diretamente essas tematicas, embora mencione

a inclusdo como um principio abrangente aplicdvel a todas as areas.
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A organizacdo dos niveis de progressao e avaliagdo nos referenciais revela uma estrutura
diferenciada. Enquanto os referenciais MRCDD e TIC UNESCO se destacam com a abordagem de
seis niveis, o referencial do Québec e o TIC UNESCO se limitam a trés niveis cada. J4 o documento
ISTE demonstra uma abordagem mais restrita, com apenas dois niveis de categorias.

Sobre a interligacdo entre os referenciais, foram identificados no total 38 indicadores
transversais. Em destaque esta o documento do MRCDD com o maior nimero de inter-relagdes.
Em seguida, o DigCompEdu, com 12 indicadores comuns, e o TIC UNESCO, com 9 indicadores,
demonstram uma presenca significativa de elementos que abordam a inclusdo e a acessibilidade
nos contextos digitais educacionais.

Por outro lado, o referencial Québec nao incorpora indicadores de transversalidade, o que
sugere uma abordagem mais segmentada e individualizada, ou seja, as competéncias digitais
docentes sdao abordadas de forma mais isolada, com menos adicao de elementos relacionados
a inclusdo e acessibilidade em comparacdo com outros referenciais que possuem indicadores
gue perpassam varias areas ou dimensdes.

Com base na analise apresentada, observou-se que os referenciais MRCDD e o
DigCompEdu se destacam ao fornecer exemplos praticos de aplicagdo acessiveis, com uma
organizacdo clara por niveis.

Embora o referencial TIC UNESCO também ofereca exemplos, a falta de especificacdes de
niveis pode limitar sua aplicabilidade pratica. Por fim, os referenciais Québec e ISTE ndo
oferecem exemplos praticos de pedagogia inclusiva, o que indica uma abordagem mais tedrica
sobre o tema.

Em um levantamento abrangente dos referenciais considerados, observamos os vinculos
estabelecidos de cada documento com as competéncias digitais docentes direcionadas a
inclusdo e acessibilidade. Além disso, identificamos lacunas significativas ou limitagdes a serem
aprimoradas nessas areas especificas.

O Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente enfatiza o compromisso
profissional dos educadores em utilizar as tecnologias digitais de forma responsavel,
promovendo a protecdo de dados e a privacidade dos alunos, além de garantir a conformidade
com regulamentagdes éticas e legais.

Além disso, o documento explora a importancia da criacdo de conteudo digital
educacional acessivel e a necessidade de aprimorar constantemente os processos de ensino e
aprendizagem por meio de pesquisa e experimentacgao.

A andlise do modelo de progressdio do MRCDD revela uma estrutura clara para o
desenvolvimento continuo das competéncias digitais dos professores em diferentes niveis de

proficiéncia. Esta estrutura abrange desde o estdgio inicial de acesso e familiarizagdo com as
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tecnologias digitais até o estagio avancado de lideranc¢a na inovac¢do educacional, com énfase
especial na aplicacdo pratica e na promocao da inclusdo e acessibilidade.

A abordagem adotada no referencial ressalta a importancia de considerar as necessidades
individuais dos alunos com limitacdes fisicas, sensoriais e intelectuais, ao integrar tecnologias
digitais na prdtica educativa. A promogdo de ambientes educacionais inclusivos e acessiveis é
enfatizada como um objetivo fundamental, refletindo um compromisso com a igualdade de
acesso ao aprendizado e a melhoria das experiéncias educacionais para todos os alunos.

Além disso, o documento destaca a importancia da conscientizagdo e da autonomia dos
educadores no que diz respeito ao uso de opcdes de acessibilidade e a promocdo de medidas
que reduzam a divisdo digital. O enfoque na experimentacao e inovacdo no estagio avancado do
modelo de progressdo destaca a necessidade de os professores liderarem pesquisas sobre novas
tecnologias e funcionalidades que melhorem a acessibilidade e a inclusdao educacional,
enfatizando assim a importancia de um ambiente educacional equitativo e eficaz para todos os
alunos.

Embora o MRCDD seja considerado um dos referenciais mais completos no contexto das
competéncias digitais, sua eficacia pode ser aprimorada por meio da inclusdo de estudos de caso
gue ilustrem a progressao das competéncias digitais em diversos ambientes educacionais.

Esse aprimoramento especifico pode enfatizar as etapas cruciais necessarias para
promover a inclusdo por meio de estratégias digitais personalizadas. Além disso, é importante
gue o MRCDD incorpore exemplos praticos de aplicacGes acessiveis, detalhando cenarios reais
nos quais os educadores utilizaram tecnologias digitais para adaptar o conteudo curricular, a fim
de atender as necessidades individuais dos alunos.

A andlise do Quadro de Referéncia de Competéncia Digital do Québec revela que o
referencial se destaca por abordar a promoc¢do da inclusdo e atendimento as necessidades
diversas, destacando a importancia de estratégias e ferramentas digitais que possam superar
barreiras e considerar restricGes de acessibilidade cultural, fisica, técnica ou econémica.

O documento aponta para a importancia de uma abordagem progressiva, destacando as
etapas iniciante, intermedidria e avancada em relagdo a compreensdo das necessidades
diversas, selecdo e utilizagdo de ferramentas, bem como as restri¢ées de acessibilidade.

Além disso, a andlise demonstra a relevancia do referencial para professores da Educacao
Especial, enfatizando a importancia de considerar as necessidades individuais dos alunos com
limitagOes fisicas, sensoriais e cognitivas, e promover a igualdade de oportunidades por meio do

uso eficaz das ferramentas digitais.
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O texto destaca a importancia da familiarizagdo dos professores com ferramentas como
o Desenho Universal para Aprendizagem e a Tecnologia Assistiva para atender as necessidades
especificas dos alunos.

Por fim, o estudo aponta para uma abordagem pragmatica e orientada para o
planejamento pedagdgico, onde os professores sdo encorajados a analisar as necessidades dos
alunos e estabelecer metas pedagdgicas claras, com base em uma compreensao aprofundada
das diversas necessidades e limitagGes de acessibilidade. O texto mostra a importancia de
considerar as orientagdes do Guia Pedagdgico para planejar e implementar atividades que
promovam a inclusdo e a acessibilidade de forma transversal.

O referencial Quadro de Referéncia de Competéncia Digital do Québec pode melhorar
incorporando indicadores que abordem a interconexao das competéncias digitais docentes com
inclusdo e acessibilidade. Atualmente, sua abordagem é isolada, o que limita a compreensao
abrangente desses conceitos. Além disso, é necessario fornecer exemplos praticos que ilustrem
a aplicacdo efetiva de estratégias de pedagogia inclusiva em contextos digitais para enriquecer
a compreensao dos educadores e promover uma aplicacdao mais eficaz das competéncias digitais
no contexto da inclusdo e acessibilidade.

O Quadro Europeu de Competéncia Digital para Educadores aborda de forma ampla os
varios aspectos das competéncias digitais que os educadores devem possuir para integrar
efetivamente as tecnologias digitais no ensino e na aprendizagem, com énfase especial na
capacitacdo dos alunos e na promocdo de estratégias inclusivas e acessiveis.

O texto enfatiza a necessidade de assegurar a acessibilidade e inclusdao de todos os
estudantes, independentemente de suas Necessidades Educativas Especiais. Os professores
devem ser competentes na utilizagdo de tecnologias assistivas e adaptativas, garantindo a
equidade de acesso ao conteldo e as atividades educacionais para todos os alunos.

Além disso, salienta-se a importancia do principio do desenho universal ao desenvolver
recursos digitais e ferramentas, visando assegurar a plena inclusdo no ambiente educacional
digital de alunos com diferentes capacidades e caracteristicas fisicas. Esse processo implica na
remocdo de obstaculos e na promocao da igualdade de oportunidades.

O documento ainda ressalta a importancia de os educadores realizarem uma avaliagao
franca de suas habilidades digitais em relacdo aos diferentes dominios do DigCompEdu. Sado
incentivados a estabelecer metas especificas para aprimorar suas competéncias em dareas
especificas, especialmente no que concerne a criagdo de conteudo digital inclusivo e a
adaptacdao de ferramentas para atender as necessidades individuais de aprendizagem dos

alunos.
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Quanto a formacdo e colaboragdo profissional, o texto destaca a importancia de os
educadores participarem de programas de formacao que se alinhem ao DigCompEdu e a outros
referenciais que oferecam oportunidades para desenvolver habilidades especificas. Esses
programas permitem que os educadores aprendam sobre recursos e estratégias pedagogicas
especificas que podem ser aplicadas para atender as necessidades dos alunos com limitacdes ou
dificuldades de aprendizagem. Além disso, as formagdes proporcionam um ambiente propicio
para a colaboracdo entre os professores, permitindo que compartilhem experiéncias, desafios e
solugdes.

Na andlise efetuada, observa-se que o DigCompEdu se destaca como um referencial
abrangente e robusto, e que sobressai ao apresentar uma estrutura minuciosa, que abrange
todos os niveis, subareas e progressdo organizacional, especialmente no que se refere as
competéncias digitais relativas a inclusdo e acessibilidade no contexto educacional.

No entanto, hd sempre margem para aprimoramentos, por exemplo, o referencial poderia
oferecer mais orientagdes sobre a aplicacdo de tecnologias assistivas para alunos com limitagao
visual, auditiva, motora ou cognitiva, com o intuito de promover uma abordagem abrangente
para a promogao da inclusdo.

Sobre o TIC UNESCO, embora ndo tenha uma estrutura especifica para a Educacado
Inclusiva, o referencial incorpora principios inclusivos em areas como politicas de TIC, curriculo,
pedagogia, habilidades digitais, organizacdo e aprendizagem profissional de professores.

O referencial também promove por meio de exemplos praticos e indicadores transversais,
a acessibilidade e a inclusdo, enfatizando a importancia de garantir que alunos com
necessidades especificas tenham acesso a todas as oportunidades de aprendizagem. Além disso,
destaca a necessidade de respeitar principios fundamentais, como o Design Universal para
Aprendizagem e a igualdade de género, para garantir uma educagdo acessivel e ndo
discriminatéria.

Em comparacdo com outros referenciais, como o do Québec e o ISTE, o referencial TIC da
UNESCO se destaca por apresentar exemplos de aplicabilidade. No entanto, para aprimorar a
utilidade pratica do referencial, seria benéfico incluir exemplos mais concretos que enfatizem a
implementacdo eficaz de tecnologias assistivas e outras estratégias pedagdgicas inclusivas no
ambiente digital.

Por isso, mesmo oferecendo principios transversais que podem ser aplicados em varias
areas, a auséncia de um plano estruturado para a Educagdo Inclusiva demanda uma atengao
mais minuciosa.

Entre os referenciais analisados, destaca-se o documento ISTE para Educadores como o

mais antigo em oferecer orientagGes sobre as competéncias e habilidades essenciais para a
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integracao eficaz de tecnologias na pratica pedagdgica, contribuindo assim, para o rompimento
de praticas tradicionais.

Por outro lado, é importante observar que, embora o referencial ofereca diretrizes
valiosas para a integracdo da tecnologia na educac¢do, a correlacdo especifica entre esses
padrdes e a inclusdo de pessoas com necessidades especificas pode ser considerada genérica e
menos abrangente do que as orientagdes mais robustas descritas no referencial DigCompEdu,
por exemplo. Isso se da porque o referencial ndo tem uma estrutura especifica para
acessibilidade e inclusdo.

Ainda assim, o texto cita a importancia de um ambiente de aprendizado inclusivo,
incentivando, transversalmente, educadores, lideres de educacdo e treinadores a criarem
ambientes de aprendizagem acessiveis, equitativos e que atendam as necessidades
diversificadas dos alunos, embora o referencial ndo forneca exemplos especificos para tal.

Em resumo, todos os referenciais analisados demonstram uma preocupa¢ao, mesmo que
minima, em incorporar a acessibilidade e a inclusdo como elementos no processo de ensino e
aprendizagem. No entanto, a presenca do tema nos documentos sem especificar como realizar
essas melhorias representa um desafio que requer discussdo continua e possibilidades reais de
formacdo e execucao.

Para aprimorar esses referenciais, seria valido incorporar ou refinar orientacdes aos
educadores sobre estratégias especificas relacionadas a adaptacao de recursos digitais, ao uso
de ferramentas de aprendizagem assistivas e a promoc¢do de experiéncias digitais auténticas
para alunos com necessidades especificas.

Também, seria importante fortalecer e incentivar a participacdo dos educadores na
formacdo em praticas pedagdgicas inclusivas, desenvolvendo workshops sazonais e cursos
especificos que exploram conceitos fundamentais de inclusdo, acessibilidade, adaptabilidade
curricular e metodologias para lidar com a diversidade na sala de aula.

Por fim, como complemento as estratégias mencionadas, seria benéfico implementar
sessdes de acompanhamento individualizado para os educadores, fornecendo feedback
personalizado sobre suas praticas e promovendo a discussao sobre casos especificos de alunos
com necessidades especiais. Além disso, a criagdo de uma comunidade pratica, por meio de
encontros regulares, se apresenta como outro elemento significativo para o compartilhamento
de experiéncias e a construcao colaborativa de conhecimento entre os profissionais.

Contudo, concordamos que, para que as politicas de formac¢do de professores em TIC
tenham um impacto significativo, é essencial considerar um conjunto de fatores que também

influenciam os sistemas educacionais. Em outras palavras, o desenvolvimento de competéncias
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em TIC faz sentido quando inserido em uma reforma abrangente dos sistemas educacionais
(Meirinhos & Osério, 2019).

Para compreender uma pequena parte desta grande engrenagem que é o sistema
educacional, abordaremos a seguir os resultados analisados da pesquisa feita com professores
do grupo de Educacdo Especial em Portugal, baseada no autodiagndstico das competéncias

digitais no ambito da acessibilidade e inclusao.
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4. Metodologia

Esta secdo aborda a metodologia de pesquisa adotada, com o objetivo de responder a
guestdo de pesquisa que orientou este estudo: Qual o nivel de competéncia digital dos
docentes do grupo de Educagdo Especial, avaliada com base na autopercepc¢do? Para
responder a essa questdo, especificamos a seguir os objetivos propostos, tanto relacionados a
componente tedrica quanto pratica. Em seguida, descrevemos os instrumentos de construcao
de dados, com a abordagem metodoldgica escolhida. Por fim, discutimos as questdes éticas

envolvidas no estudo.

4.1 Objetivos do estudo

Para orientar as respostas a questdo formulada, foram estabelecidos objetivos divididos
em duas componentes: tedrica e pratica:
Objetivos da componente tedrica
1. Conhecer os fundamentos histéricos da Educacao Inclusiva.
1.1. Identificar os caminhos para a docéncia inclusiva;
1.2. Caracterizar as fases da Educagdo Inclusiva
2. Compreender a importancia das tecnologias digitais nos processos de Escola Inclusiva
2.1. Relacionar os trindmio: Tecnologia — Educagdo — Inclusdo;
2.2. Relacionar as tecnologias digitais com as tecnologias assistivas;
2.3. Salientar a importancia dos recursos digitais como mediagdo no ensino de alunos
com necessidades especificas.
3. Analisar a competéncia digital docente para a inclusao.
3.1. Caracterizar a competéncia digital docente;
3.2. Caracterizar a competéncia digital docente para a inclusao;
3.3. Criar um quadro comparativo da competéncia digital docente para a inclusao, a

partir dos referenciais de competéncia digital.

Objetivos da componente pratica

1. Conhecer a frequéncia e tipo de tecnologias que os docentes utilizam.
1.1. Caracterizar o perfil profissional dos docentes;
1.2. Identificar as tecnologias digitais que utilizam;

1.3. Identificar as necessidades educativas dos alunos com que trabalham.
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2. Conhecer as condig¢Ges das escolas para a utilizacdo das tecnologias digitais.

2.1 Identificar os recursos existentes;

2.2. Verificar se a escola promove a utilizagao dos recursos;

2.3. Analisar a competéncia digital docente para a inclusdo;

2.4. Caracterizar as competéncias relacionadas com a utilizacdo de recursos digitais;

2.5. Identificar as competéncias relacionadas com a criagdo e modificacao de recursos
digitais;

2.6. Caracterizar as competéncias digitais em relagdo a gestdo, protecao e partilha de
recursos digitais;

2.7. Verificar as competéncias digitais relacionadas com a capacitagao dos alunos sobre
acessibilidade e inclusdo;

2.8. Verificar as competéncias para a promocdo da diferenciagdo e personalizacgdo;

2.9. Verificar as competéncias que permitem o envolvimento ativo dos alunos;

2.10. Caracterizar a percepgdo geral dos professores sobre a competéncia de

acessibilidade e inclusao.

Para responder a esses objetivos, a metodologia mais adequada pareceu-nos ser a
pesquisa por questionario. Esse método permite coletar dados padronizados diretamente dos
participantes, facilitando a andlise quantitativa das respostas e oferecendo uma visao
estruturada sobre a autopercepg¢do dos docentes em relacdo as suas competéncias digitais.

A utilizagdo de questionarios como método de pesquisa permite recolher dados
estruturados sobre as percepcgdes e autopercepcgdes dos professores de educacdo especial em
relagdo as suas competéncias digitais, de forma pratica e sistematica. Segundo Bell (2014), “o
guestionario é uma ferramenta eficaz para captar opinides, atitudes e conhecimentos
especificos, especialmente quando se deseja obter respostas de um grande numero de
participantes num periodo de tempo reduzido” (p. 92).

Esse método facilita a coleta de informacdes padronizadas, permitindo a comparacgao
entre grupos e a analise quantitativa dos dados. O questiondrio também oferece aos
participantes a possibilidade de refletirem sobre as suas praticas e conhecimentos digitais,
promovendo uma autorreflexdo sobre o seu papel no contexto educacional. Como destaca
Cohen, Manion e Morrison (2018), “os questionarios sdo particularmente Uteis quando o
investigador pretende explorar percep¢des e comportamentos em uma amostra maior,

garantindo uma visdo ampla e representativa” (p. 451).
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4.2 Instrumentos de construgao de dados

O estudo conduziu uma pesquisa quantitativa com base nos objetivos estabelecidos.
Utilizou-se a metodologia de levantamento de dados por meio de um questiondrio estruturado.
A amostra da pesquisa consistiu em 141 professores do grupo de Educacdo Especial em Portugal.

Para garantir a representatividade de diferentes experiéncias e niveis de competéncia
digital, empregou-se uma abordagem de amostragem intencional. As respostas dos professores
foram registradas em uma escala Likert de cinco ou seis pontos, e o questiondrio foi
autoadministrado.

O instrumento utilizado para coletar os dados foi o Questionario estruturado com base
no Quadro DigCompEdu, e dividido em trés segdes:

SECAO 1 - Dados pessoais e perfil profissional dos respondentes: para caracterizar os
professores em termos profissionais bem como identificar o grupo de alunos com quem
trabalha, investigar a formagdao no dominio das tecnologias digitais, percep¢ao das necessidades
de formacgdo na drea, além de recursos tecnoldgicos utilizados;

SECAO 2 - Condigdes das escolas em relac3do ao uso de tecnologias digitais: para verificar
as condicBes de utilizagdo dos recursos digitais convencionais e assistivos no contexto educativo,
indicando quais recursos existentes nas escolas, além de investigar a existéncia de avaliacdes
regulares no ambito das necessidades especificas para determinar a eficacia das tecnologias
digitais assistivas atualmente em uso;

SECAO 3 - Competéncias digitais dos docentes para a inclusdo: para analisar as
competéncias digitais dos professores da Educagao Especial. Isso incluiu recursos digitais de
selecdo, criacdo, modificacdo, gestdo, protecdo e compartilhamento. Além disso, foi avaliado a
capacitacdo dos aprendentes em termos de acessibilidade, diferenciacdo, personalizacdo e
envolvimento ativo.

Ap6s a elaboracao do questionario, o instrumento foi submetido a um rigoroso processo
de revisdo e validagcdo conduzido por professores mestres e doutores com ampla experiéncia na
area da educacdo inclusiva. Esse procedimento envolveu uma validacdo de conteldo e
aparente, na qual os especialistas avaliaram detalhadamente a clareza, a pertinéncia e a
adequacdo de cada item em relagdo aos objetivos do estudo. As observagbes e sugestdes
apresentadas foram minuciosamente analisadas, resultando em ajustes pontuais que
aprimoraram a precisao e a coeréncia do questionario.

Esse processo ndo apenas reforgou a consisténcia do instrumento, mas também
assegurou sua validade cientifica, constituindo uma etapa fundamental para a confiabilidade e

a qualidade da coleta de dados, garantindo uma base sélida para o prosseguimento da pesquisa.
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4.3 Procedimentos e questdes éticas

Logo apds a validagdo do questionario, iniciamos a condugdo da pesquisa com
profissionais da area de Educagdo Especial em Portugal. De acordo com o Regulamento Geral da
Protecdo de Dados, estabelecemos contato com professores e lideres de associacdes do grupo,
solicitando sua participagao voluntaria. Os participantes receberam por e-mail uma explicacdo
clara sobre os objetivos do estudo, os procedimentos envolvidos e a garantia de
confidencialidade dos dados. Em seguida, convidamo-los a preencher um questiondrio online,
disponibilizado em uma plataforma segura. Apds a coleta dos dados quantitativos, realizamos
uma analise descritiva dos resultados.

Quanto as normas éticas, este estudo seguiu as diretrizes estabelecidas pela American
Psychological Association (APA). Garantimos o anonimato e a confidencialidade dos
participantes, utilizando os dados coletados exclusivamente para fins de pesquisa. Além disso,
todas as informagdes coletadas foram tratadas de forma segura, com acesso restrito aos
pesquisadores. Nesse sentido, apresentamos a seguir uma andlise detalhada da amostra
composta por 141 professores respondentes, obtida entre os dias 08 de fevereiro e 20 de maio

de 2024.
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5. Andlise e apresentacao de dados

Neste capitulo exploraremos de forma detalhada os resultados obtidos através do
guestionario aplicado, passando por diferentes dimensdes relevantes para a andlise das
competéncias digitais dos docentes e seu impacto na inclusdo educacional.

Estruturado em trés se¢Bes principais, o capitulo inicia com a apresentacdo dos dados
pessoais e do perfil profissional dos respondentes, que nos permite entender o contexto e as
caracteristicas dos educadores envolvidos na pesquisa.

Em seguida, abordaremos as condi¢des das escolas em relagdo ao uso de tecnologias
digitais, um aspecto crucial para identificar a infraestrutura disponivel e como ela pode
influenciar a pratica docente. Por fim, a se¢do cobre as competéncias digitais dos docentes, que
é a mais abrangente do questionario, com o objetivo de avaliar como essas habilidades podem
ser utilizadas para promover a inclusdo no ambiente educacional.

Este ultimo segmento é subdividido em seis subtemas que contemplam diferentes
aspectos das competéncias em relacdo aos Recursos Digitais. Discutiremos as habilidades de
selegdo, criagdo e modificacdo de recursos digitais, além da gestao, protecao e partilha destas
informacgées. Aprofundaremos também nas competéncias voltadas para a capacitacdo dos
alunos, abordando a acessibilidade e inclusdo, diferenciacdo e personalizacdo do ensino, e o

envolvimento ativo dos estudantes.
5.1 Dados pessoais e perfil profissional dos respondentes

Esta secdao caracteriza os participantes da pesquisa, abordando dados pessoais, perfil
profissional e experiéncia no campo educacional, além do grupo de alunos com quem
trabalham. Também examina a formac¢do e familiaridade dos educadores com tecnologia,
analisando suas habilidades e conhecimento em ferramentas digitais para educagdo inclusiva. A
percepcdo sobre necessidades de formacgao tecnoldgica é investigada, identificando lacunas. Por
fim, sdo avaliados os principais recursos tecnoldgicos utilizados, oferecendo uma visdo sobre as
ferramentas mais comuns e sua integra¢ao no ambiente de ensino.

No que concerne a composicdo demografica dos participantes, uma disparidade
consideravel de género foi observada Grafico 1, com 91% dos respondentes identificando-se
como do sexo feminino e 9% como do sexo masculino, denotando uma predominancia

expressiva de mulheres no contexto dos professores de Educacdo Especial em Portugal.
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Grafico 1 - Perfil dos professores por género
Fonte: Autoria propria.

Em relacdo a distribuicdo etaria, notou-se a auséncia de participantes na faixa etaria de
20 a 30 anos. A maioria dos respondentes (45%) situou-se na faixa etaria de 41 a 50 anos, seguida
de perto pela faixa etdria de 51 a 60 anos (41%), sugerindo uma concentragdo preponderante
de professores com idades compreendidas entre os 41 e 60 anos, com uma distribuicao
equilibrada entre esses dois grupos etarios. Os professores com mais de 60 anos correspondem

a 11% dos participantes. O Grdfico 2 indica visualmente o perfil dos profissionais por idade:
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Grafico 2 - Perfil dos professores por idade
Fonte: Autoria propria.

No tocante a formagdo académica, a analise dos dados no Grdfico 3 revelou que a maioria
dos participantes (51%) detém apenas licenciatura, seguida pelos que possuem mestrado (40%)
e doutorado (8%), evidenciando uma presenca significativa de professores com, no minimo, um

grau de ensino superior, e uma proporcdo relevante possuindo qualificacdo de pds-graduacao.
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Grafico 3 — Habilitagdes académicas dos professores
Fonte: Autoria propria.

No que diz respeito a formagdo relacionada com a Educagao Especial, o Grdfico 4 indica
que a maioria dos participantes (79%) possui especializagdo ou pés-graduacao, seguida por 26%
com mestrado, 4% com doutorado e 4% responderam ndo ter qualquer especializagdo na area.
Isso indica que os profissionais que atuam na Educacdo Especial tendem a ter um nivel de
formagdo mais avancado, o que pode contribuir para a qualidade do trabalho desenvolvido

nessa area.
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Grafico 4 — Habilitagdes académicas dos professores na Educagdo Especial
Fonte: Autoria propria.

Quanto ao tempo de servico como educador/professor de Educagio Especial, observou-
se que 36% tém entre 11 e 20 anos de servigo, seguido por 23% com 21 a 30 anos, 27% com 0 a
10 anos, 12% com 31 a 40 anos e 1% com mais de 40 anos de servigo. Isso indica que a maioria

dos educadores/professores de Educacdo Especial tém entre 11 e 30 anos de servico, com a
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maior porcentagem concentrada na faixa de 11 a 20 anos. A porcentagem de profissionais com
menos de 10 anos de servico também é significativa, sugerindo que ha uma renovacédo na area.

Na avaliacdo da necessidade de formag¢dao no ambito das competéncias digitais para a
inclusdo, a maior parte dos participantes indicou estar entre os niveis 3 (25%) e 4 (25%) na escala
de 1a 6 (sendo 1, pouca necessidade e 6, muita necessidade), conforme o Grdfico 5. Ainda, 14%
dos professores entendem que possuem ampla necessidade de formacgdo (nivel 6). Em
contrapartida, uma pequena quantidade (6%) acredita ter pouca necessidade de formagao (nivel
1). Esses resultados mostram que a maioria dos participantes percebe sua necessidade de
formacgdo em competéncias digitais como sendo intermediaria ou alta. Isso sugere que ha uma
consciéncia da importancia dessas competéncias para a inclusdo digital e para o
desenvolvimento profissional dos professores. Por outro lado, hd uma minoria que acredita ter
uma baixa necessidade de formagdo, o que pode indicar uma falta de entendimento sobre a
importancia das competéncias digitais ou uma falsa sensagdo de seguranga em relagao ao seu

dominio dessas habilidades.
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Grafico 5 — Autopercepgdo dos professores portugueses sobre a necessidade de formagdo no ambito das
competéncias digitais para a Inclusao
Fonte: Autoria propria.

=}

A pesquisa apontou que a maioria dos participantes (77%) ndo possuem especializagdo
em tecnologias digitais educativas, sendo que 79% desses professores optaram pela
especializagdo em Educagdo Especial. Isso significa que, apesar da maioria dos professores
pesquisados ndo possuirem especializacdo em tecnologias digitais educativas, a grande maioria
deles escolheu se especializar em Educagdo Especial. Isso pode indicar que esses professores
valorizam mais a formacdo em Educacdo Especial do que em tecnologias digitais educativas, ou
que ha uma lacuna na formac3o desses profissionais nessa area. E importante que as instituicdes
de ensino e drgdos responsaveis pela formacdo de professores estejam atentos a essas

demandas e busquem oferecer formacdo adequada e atualizada nessas areas.
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Em termos de formacgdo continua nos ultimos 10 anos, observa-se no Grdfico 6 uma
variagdo significativa, com uma parcela substancial (35%) frequentando entre 51 e 100 horas de
formacgdo, enquanto uma minoria (8%) nao participou de nenhuma formacdo durante esse
periodo. Por outro lado, uma parcela maior (25%) teve menos de 50 horas de formagao,
enquanto 11% dedicaram mais de 200 horas a essas atividades de desenvolvimento profissional.
Isto demonstra um comprometimento significativo com o aprendizado e a melhoria das
habilidades profissionais.

No entanto, é preocupante que uma minoria de 8% dos profissionais ndo tenha
participado de nenhuma formacdo durante esse periodo, o que pode indicar uma falta de
interesse em se manter atualizado e em desenvolvimento. Por outro lado, é encorajador ver que
uma parcela consideravel de profissionais dedicou mais de 200 horas a atividades de formacao,

mostrando um alto nivel de comprometimento com o seu desenvolvimento profissional.
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Grafico 6 — Participacdo dos professores portugueses na formagdo continua nos ultimos 10 anos
Fonte: Autoria propria.

Quanto a participagdo na formacdo de 50 horas no ambito do PTDE (Plano de Transicdo
Digital da Educagdo), os resultados indicam uma pequena variagdo dos que participaram (51%)
e dos que ndo participaram (49%). Esses dados sugerem que, embora haja uma ligeira maioria
de professores engajados na formacdo, a adesdo ndo é significativamente alta, o que pode
refletir uma falta de incentivo, disponibilidade ou interesse para tal capacitagao.

Em relacdo as formas de desenvolver competéncias em tecnologias digitais educativas, a
formacdo continua é amplamente reconhecida como a mais importante, com 86% dos
participantes indicando-a como sua principal estratégia de desenvolvimento profissional nesse
dominio. Outras formas de desenvolvimento, como formagao inicial (25%), formagao autodidata
(23%) e formagdo avangada (14%), também sdo mencionadas, mas em proporgoes
significativamente menores. Isso sugere que os educadores valorizam a aprendizagem continua

e atualizada ao longo de suas carreiras para se manterem competentes em tecnologias digitais
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educativas, ainda que a pesquisa demonstre que eles ndo sejam amplamente engajados na
pratica.

Os dados indicam que a maioria dos professores (48%) esta focada nos primeiros anos da
educagdo formal. Uma parte considerdvel dos professores (43%) trabalha em todos os trés niveis
de ensino (pré-escolar, basico e secundario), mostrando uma versatilidade e abrangéncia na
atuacdo educacional. Apenas 6% dos professores trabalham exclusivamente no ensino
secundario, e uma minoria de 2% atua na educagdo pré-escolar.

Por outro lado, esses nimeros revelam uma concentragao significativa de professores que
atuam no ensino basico, sugerindo que as necessidades e prioridades de formacdo em
tecnologias digitais educativas podem variar entre professores do ensino basico, aqueles que
atuam em multiplos niveis e os que trabalham exclusivamente num grupo. Isso implica que
diferentes abordagens e recursos podem ser necessarios para atender as demandas especificas
dos alunos.

No tocante as necessidades individuais dos alunos, os dados mostram como principais as
dificuldades intelectuais (93%), transtorno do espectro do autismo (84%), perturbagdo
especifica da aprendizagem (79%), perturbacdo de hiperatividade (74%) e dificuldades fisicas ou
motoras (49%), entre outras necessidades identificadas numa escala menor como limitagdo
auditiva (13%), limitacdo visual (12%) e altas habilidades/superdotacdo (4%). Esses dados
evidenciam a diversidade presente nas salas de aula, com uma ampla gama de condicdes e
caracteristicas individuais dos alunos. Isso refor¢a a importancia de os educadores adotarem
abordagens pedagdgicas inclusivas e adaptativas ao planejarem e implementarem estratégias
de ensino.

Analisando as respostas dos professores da Educacdo Especial no Grdfico 7 em relagao a
frequéncia com que utiliza as tecnologias no processo de ensino-aprendizagem, podemos
observar que:

1. Dispositivos mais utilizados: computador, telefone (telemével) e tablet. Uma
porcentagem significativa dos professores relatou utilizar computadores sempre (37%) ou
frequentemente (51%), totalizando 88% de utilizagdo regular. Observa-se que a maioria dos
professores utiliza os telemdveis com frequéncia, com 16% sempre, 37% frequentemente e 29%
as vezes, totalizando 82% de utilizagdo regular. Quanto aos tablets, 43% dos professores
relataram utilizar sempre ou frequentemente. Isso sugere que essas tecnologias sdo
amplamente aceitas e valorizadas como ferramentas auxiliares no processo de ensino-
aprendizagem, possivelmente devido a sua versatilidade e facilidade de acesso. Nenhum dos

entrevistados declarou nunca utilizar um computador;
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2. Baixa utilizagcdo de tecnologias avangadas: rob6s, programacao por blocos e inteligéncia
artificial sdo pouco utilizados pelos professores. Para rob6s, 67% dos professores nunca os
utilizam, enquanto apenas 7% responderam frequentemente. Na programacgdo por blocos, 74%
nunca a utilizam, com apenas 6% respondendo frequentemente. Quanto a inteligéncia artificial,
55% dos professores nunca a utilizam, enquanto apenas 15% afirmaram utiliza-la sempre ou
frequentemente;

3. Uso intermedidrio: quadro interativo (Smartboard). Com 30% dos professores
relatando utiliza-lo sempre ou frequentemente, ele se posiciona como um dispositivo comum,
mas ndo tdo predominante quanto o computador, telefone (telemdvel) ou tablet;

4. Baixa adocgdo de tecnologia emergente: programacdo por blocos. Comparativamente,
a inteligéncia artificial também é pouco utilizada, mas em menor grau;

5. Outros recursos citados espontaneamente: Smile-Acess, Verbo, LetMe talk, GRID, SUITS

Academy, mesa digital e caneta de leitura.
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Grafico 7 — Autopercepgdo dos professores sobre a frequéncia com que utiliza as tecnologias no processo de
ensino-aprendizagem em Portugal
Fonte: Autoria propria.

Essa andlise sugere que os professores da Educacao Especial tendem a confiar mais em
tecnologias convencionais, como computadores, tablets e telemdveis, enquanto tecnologias
mais avancadas e emergentes, como robos, IA, sdo menos adotadas, apesar de seu potencial
para ensinar habilidades de programacao e robdtica de maneira tangivel e envolvente. Isso pode
refletir uma falta de acesso a essas tecnologias, bem como uma possivel hesitagcdo em incorpora-
las ao processo de ensino devido a falta de familiaridade, recursos adequados de capacitagdo
ou relevancia percebida para o ensino na Educagao Especial.

Agora vamos analisar os dados fornecidos sobre a frequéncia de utilizagcdo de diferentes

recursos, programas e aplicagdes em contexto educativo:
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1. Scratch Jr. e Scratch: ambos tém uma frequéncia de utilizagdo baixissima. O Scratch é
raramente utilizado (73%) e apenas 6% dos professores utilizam frequentemente;

2. Hora do cddigo: tem uma taxa de utilizagdo ainda menor, com 79% dos professores
nunca utilizando. A utilizagdo frequente é de apenas 7%;

3. Jogos digitais educativos: sdo amplamente utilizados, com 57% dos professores
utilizando frequentemente e 20% sempre;

4. Plataformas de aprendizagem online (Canva, Prezi, Padlet): similar aos jogos digitais,
sao bastante usadas, com 45% utilizando frequentemente e 11% sempre;

5. Softwares de idiomas e Softwares de matematica: ambos tém uma frequéncia de
utilizacdo moderada, com uma distribuicdo relativamente equilibrada entre as opc¢des de
resposta;

6. Softwares de realidade virtual (Google Expeditions, Tilt Brush, CoSpaces Edu): sdo pouco
utilizados, com a maioria (52%) dos professores nunca utilizando;

7. Videos de histdrias: tém uma frequéncia de utilizacdo moderada a alta, com a maioria
dos professores respondendo "frequentemente" ou "sempre";

8. Outros recursos citados espontaneamente: Wordwall, Kahoot, Jigsaw Planet,
Mentimeter, Genialy, Calaméo; Vocaroo, Mimocas, Arasaac, Araword, Grid, Classroom, EKUI,
Verbo, GCompris, NVDA, SPC, Escola Virtual, Quizizz, EDpuzzle, Mentimeter, Capcut, Worksheet,
Clipchamp e ARAsuite.

Com base nessas andlises, podemos identificar tendéncias de utilizacdo de diferentes
recursos e programas em contexto educativo, com alguns recursos sendo amplamente utilizados
como os jogos digitais e os videos de histdrias. A alta taxa de utilizagdo destes dois recursos é
positiva para a Educacao Inclusiva, pois eles fornecem uma maneira interativa e envolvente de
aprender, especialmente Util para alunos com necessidades especiais que podem se beneficiar
de um formato de aprendizado mais visual e ludico.

Por outro lado, os dados mostram que ferramentas como Scratch e Hora do Codigo tém
uma adesdo relativamente baixa entre os professores. Scratch, uma plataforma de
programacdo, e Hora do Cddigo, uma iniciativa global para ensinar programacao, sao
subutilizadas, apesar de seu grande potencial para desenvolver habilidades de légica e
pensamento computacional nos alunos. Os softwares de realidade virtual, que podem
proporcionar experiéncias de aprendizagem imersivas e interativas, também s3o pouco
utilizados.

Essas evidéncias destacam a necessidade de abordagens flexiveis e adaptativas ao
integrar tecnologia no ensino. Cada professor tem suas prdprias necessidades e preferéncias,

contudo, o potencial pedagdgico de cada recurso também deve ser considerado.
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Para maximizar o impacto das tecnologias educacionais, é crucial que a implementacao
seja adaptada para alinhar-se com os contextos especificos de ensino e as competéncias dos

educadores. O Grdfico 8 apresenta uma sintese dos dados analisados:
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Plataf. de aprend. online
Hora do Cddigo
Scratch

Softwares de RA
Softwares de idiomas

Softwares de matemdtica

o

20 40 60 80

Grafico 8 - Autopercepgdo dos professores sobre a frequéncia de utilizagdo de diferentes recursos, programas e
aplicagGes em contexto educativo em Portugal
Fonte: Autoria propria.

Em resumo, a andlise do perfil profissional dos professores participantes revela uma
predominancia de mulheres e uma faixa etaria concentrada entre 41 e 60 anos, indicando um
grupo experiente. A maioria possui formagao superior, com uma significativa parcela detendo
especializacdo em Educagdo Especial, mas hd uma lacuna notavel na especializacdo em
tecnologias digitais educativas. A maioria dos professores percebe uma necessidade moderada
a alta de formacgao continua em competéncias digitais.

No uso das tecnologias, os dispositivos convencionais como computadores, telemdveis e
tablets sao amplamente adotados, enquanto tecnologias avangadas como robds, programagao
por blocos e inteligéncia artificial sdo raramente utilizadas. Essa disparidade destaca a
importancia de promover formacdo especifica e apoio para a integracdo de tecnologias
emergentes, visando enriquecer a experiéncia educativa e atender melhor as necessidades

diversificadas dos alunos.

5.2 Condig¢des das escolas em relagdao ao uso de tecnologias digitais

Nesta se¢ao, buscamos avaliar as condi¢des de uso de recursos digitais convencionais e
assistivos no ambiente educacional, com foco em trés aspectos principais. Primeiramente,
investigamos a disponibilidade de recursos na escola dos participantes, analisando os tipos e
variedades de ferramentas digitais disponiveis para apoio ao ensino e aprendizagem. Em

seguida, examinamos se sdo realizadas avaliagGes regulares das necessidades educacionais
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individuais dos alunos que visem determinar a eficdcia das tecnologias digitais assistivas
atualmente em uso.

Por fim, avaliamos as a¢des de promog¢ao da conscientizagao sobre a importancia das
tecnologias assistivas para uma Educacdo Inclusiva, buscando identificar iniciativas que visem
sensibilizar a comunidade escolar sobre o uso e beneficios dessas tecnologias. Essa andlise
proporcionara percepgdes valiosas sobre o cendrio atual da utilizagcdo de recursos digitais no
contexto educativo e apoiard o desenvolvimento de estratégias para uma educa¢do mais
inclusiva e acessivel.

Compreendendo que os participantes poderiam selecionar mais de uma opg¢ao, os dados
indicam que a maioria das escolas possui uma variedade de recursos tecnoldgicos disponiveis.
Analisando as porcentagens do Grdfico 9, podemos observar que os recursos convencionais,
como Laboratérios de Educagdo Digital (29%), robds educativos (28%) e plataformas de
programacgao (15%), tém uma presenca significativa nas escolas, o que sugere um ambiente

propicio para a integra¢do de tecnologia no ensino.
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Grafico 9 - CondigBes da escola para a utilizagdo de tecnologias: percepgdo dos professores sobre os recursos
existentes em seu agrupamento
Fonte: Autoria propria.

Contudo, o acesso a rob0s e a plataformas de programac¢do nas escolas contrasta com
adesado limitada dos professores a esses recursos, conforme indicado no tépico anterior. Isso
sugere uma hesitacdo potencial em incorporar tais recursos no processo de ensino que pode ser
devido a varios fatores como a falta de experiéncia especifica, desconforto ou inseguranca,
resultando no comprometimento da integragdo eficaz da tecnologia.

No tocante as tecnologias assistivas, observa-se uma diminuigdo nas porcentagens, com
destaque para o mouse acessivel (23%), sendo a terceira tecnologia mais citada, seguido por
lupas eletronicas (14%), equipamentos em Braille (10%) e salas de aulas adaptadas para alunos

surdos (2%).
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Outra constatacdo relevante é a baixa frequéncia de ocorréncia de makerspaces (7%), o
que, em conjunto com a presenca limitada de tecnologias assistivas, sinaliza dreas onde a
infraestrutura ainda esta em fase de desenvolvimento ou requer aprimoramento. Estes achados
ressaltam a importancia de avaliar as condi¢des escolares para uma implementacdo efetiva de
tecnologias educacionais, bem como identificar dreas que demandam investimentos adicionais
para fomentar um ambiente de aprendizagem mais inclusivo e tecnologicamente avangado.

Os dados ainda revelam que uma parcela significativa dos professores ndao concorda com
a afirmacgdo de que a escola em que trabalham realiza avaliagGes regulares das necessidades
individuais dos alunos com o objetivo de determinar a eficacia das tecnologias digitais assistivas
em uso. Isso é demonstrado pela alta porcentagem de respostas indicando niveis de
discordancia, principalmente nas categorias "discordo totalmente" (31%) e "discordo" (15%),
enquanto 23% permanecem neutros. Uma parcela menor concorda com a afirmagao,
representada por 8% e apenas 7% concordam totalmente.

Essa tendéncia sugere que os professores percebem uma falta de pratica sistematica de
avaliacao das necessidades educativas especificas dos alunos em relagdo ao uso de tecnologias
assistivas na escola. Essa falta de avaliagdo regular pode indicar uma lacuna na abordagem da
escola para garantir a eficdcia e a adequacdo das tecnologias digitais assistivas para atender as
necessidades dos alunos.

Para abordar a questdo da falta de avaliagdes regulares das necessidades individuais dos
alunos em relacdao ao uso de tecnologias digitais assistivas, algumas solucdes podem ser
consideradas:

1. Implementar um processo sistematico de avaliacdo: A escola pode desenvolver e
implementar um protocolo ou procedimento para avaliar regularmente as necessidades
individuais dos alunos, especialmente em relagdao ao uso de tecnologias digitais assistivas. Isso
pode incluir a realizacdo de avaliagGes formais periddicas, bem como observag¢des continuas do
desempenho dos alunos com essas tecnologias;

2. Formacdo e capacitacdo de professores: Oferecer formagdo e capacitacdo aos
professores sobre a importancia da avaliacdo das necessidades individuais dos alunos e como
realizar essas avaliagdes de forma eficaz. Isso pode incluir workshops, cursos ou sessdes de
desenvolvimento profissional focados em estratégias de avaliagdo e uso de tecnologias
assistivas;

3. Colaboracgdo entre professores e profissionais de apoio: Promover a colaboragdo entre
professores e profissionais de apoio, como psicélogos escolares, terapeutas ocupacionais e
fonoaudidlogos, para realizar avaliacdes abrangentes das necessidades dos alunos e

recomendar tecnologias digitais assistivas apropriadas;
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4. Utilizacdo de ferramentas de avaliacdo: Implementar ferramentas de avaliacdo
padronizadas ou instrumentos de avaliacdo especificos para identificar as necessidades
educativas dos alunos em relagdo ao uso de tecnologias assistivas. Essas ferramentas podem
ajudar os professores a obter uma compreensdo mais abrangente das habilidades e dificuldades
dos alunos e a tomar decisdOes informadas sobre a selecdo e adaptacdo das tecnologias
assistivas;

5. Monitoramento continuo e revisdo: Estabelecer um processo continuo de
monitoramento e revisao das praticas de avaliagdo e uso de tecnologias assistivas na escola. Isso
permite que a escola ajuste e refine suas abordagens com base no feedback dos professores,
alunos e profissionais de apoio, garantindo uma abordagem eficaz e centrada no aluno.

Em relagdo a afirmacgdo “A escola em que trabalho promove a sensibilizagdo sobre a
importancia das Tecnologias Assistivas para uma Educacdo Inclusiva, por meio de workshops
e/ou palestras”, os dados indicam (em uma escala de 1 a 6) que os professores em sua maioria
discordam (30%) ou discordam parcialmente (23%) da afirmacgdo, enquanto 19% permanecem
neutros, 8% concordam e apenas 3% concordam totalmente. Isso sugere que os professores ndao
acreditam que essa pratica seja uma realidade ou que seja eficaz na escola em que trabalham.

O Grdfico 10 apresenta um resumo dos dados analisados:

B ~ escola resliza avaliagoes regulares das NEE dos alunos para escolher as tecnologias digitais assistivas

A escola faz workshops e/ou palestras para promover a importéncia das Tecnologias Assistivas

e _
Concordo totalm. com a afir -

Discordo totalm. da afirm 43 (31%)

Concordo totalm. com a afirm. (5 (496)
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Grafico 10 - CondigOes da escola para a utilizagdo de tecnologias: percepgdo dos professores sobre as avaliagdes
regulares das necessidades individuais e agdes de promogdo da conscientizagdo sobre a importancia das
Tecnologias Assistivas em Portugal
Fonte: Autoria propria.

Diante da percepcdo dos professores de que a promocdao da sensibilizacdo sobre
tecnologias assistivas ndo esta ocorrendo de forma eficaz na escola, algumas solu¢des podem
ser consideradas:

1. Desenvolver e implementar programas regulares de workshops e palestras sobre
tecnologias assistivas, com a participacdao de especialistas no campo e compartilhamento de

melhores praticas;
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2. Incentivar a colaboracdo entre professores, equipe administrativa e profissionais de
apoio para identificar as necessidades especificas dos alunos e promover o uso adequado das
tecnologias assistivas;

3. Oferecer oportunidades de formacdo continua para os professores, abordando
estratégias de ensino inclusivas e o uso eficaz de tecnologias assistivas. Integrar as tecnologias
assistivas no curriculo escolar, garantindo que os recursos estejam disponiveis e sejam utilizados
de forma consistente em todas as disciplinas;

4. Criar espacos de discussdao e compartilhamento de experiéncias entre professores para
troca de conhecimentos e aprendizado mutuo sobre o uso de tecnologias assistivas;

5. Estabelecer parcerias com instituicdes externas, como universidades e centros de
pesquisa, para acessar recursos adicionais e expandir as oportunidades de capacitacdao em
tecnologias assistivas.

Em sintese, os dados revelam que embora as escolas possuam uma variedade de recursos
tecnoldgicos disponiveis, os professores parecem ter uma adesdo limitada a certos tipos de
tecnologias, como rob6s educativos e plataformas de programacao. Isso sugere uma hesitagdo
em incorporar esses recursos no ensino. Além disso, a presenca de tecnologias assistivas e
makerspaces ainda é limitada nas escolas, indicando areas que precisam ser desenvolvidas ou
aprimoradas.

Os professores também percebem uma falta de pratica sistematica na avaliagdo das
necessidades educativas especificas dos alunos em relagdo ao uso de tecnologias assistivas, e
uma falta de sensibilizagdo por parte das escolas sobre a importancia dessas tecnologias para

uma Educacgado Inclusiva.

5.3 Competéncias digitais docentes para a inclusao

7

Esta secdo é a mais abrangente do questionario e tem como objetivo avaliar as
competéncias digitais dos docentes para promover a inclusdo no ambiente educacional. Esta

subdividida em seis subtemas que abordam diferentes aspectos das competéncias quanto aos

Recursos Digitais: 5.3.1 Selecdo; 5.3.2 Criacdo e Modificacdo; 5.3.3 Gestdo, Protecdo e Partilha;

e a Capacitacdo dos Alunos: 5.3.4 Acessibilidade e Inclusdo; 5.3.5 Diferenciacdo e

Personalizacdo; 5.3.6 Envolvimento Ativo.
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5.3.1 Recursos Digitais: Selecao

Este subtema visa verificar a capacidade dos docentes para identificar, avaliar e selecionar
recursos digitais apropriados para contextos educativos. Além disso, avalia-se a competéncia
em planejar a utilizagdo desses recursos, considerando o objetivo especifico de aprendizagem,
o contexto, a abordagem pedagdgica e o grupo de alunos. Esta competéncia é essencial para
garantir a eficdcia e a inclusdao no processo de ensino-aprendizagem.

No que se refere ao uso de estratégias simples de pesquisa na internet para identificar
conteudos digitais relevantes para o ensino e a aprendizagem, os dados indicam (em uma escala
de 1 a 6) que a maioria dos professores (73% combinados para as respostas 5 e 6)
frequentemente ou sempre utilizam estratégias basicas de pesquisa na internet. Isso sugere que
a grande maioria estd confortavel e habilitada a utilizar a internet como uma ferramenta de
apoio educacional. Apenas uma pequena minoria (9% combinados para as respostas 2 e 3) utiliza
essas estratégias raramente ou de maneira muito infrequente, indicando que quase todos os
professores tém algum nivel de competéncia nesse aspecto.

Sobre a utilizagcdo de uma variedade de fontes de pesquisa na internet, como plataformas
colaborativas e repositérios de recursos digitais, os dados revelam que a maioria dos professores
(63%) responderam 5 ou 6 (em uma escala de 1 a 6), indicando um alto nivel de concordancia.
Isso sugere que uma boa parcela dos professores estd engajada em diversificar suas fontes de
pesquisa, o que é positivo para a qualidade do ensino e a inovagado pedagdégica. Um grupo menor
(15%) concorda moderadamente, enquanto 22% dos professores sdo neutros ou discordam,
representando um grupo significativo que pode estar enfrentando desafios em acessar ou
utilizar variadas fontes de pesquisa.

Relacionado a adapta¢do ou ndo das estratégias de pesquisa com base nos resultados
obtidos, os dados apontam que 70% dos professores (35% respondendo 5 e outros 35%
respondendo 6), frequentemente ou sempre ajustam suas estratégias de pesquisa conforme
necessario, refletindo uma postura proativa. Um grupo moderado, representando 18% das
respostas, adapta suas estratégias ocasionalmente. Por outro lado, uma parcela menor de
professores, totalizando 12%, raramente ou nunca faz esses ajustes.

Os dados revelam que a grande maioria dos professores (79%), demonstram um alto nivel
de comprometimento em selecionar recursos que possam despertar o interesse de seus alunos,
ao mesmo tempo em que os alinham com os objetivos de aprendizagem especificos. Mais
detalhadamente, 35% dos professores marcaram o nivel 5 na escala de 1 a 6, enquanto 44%
marcaram o nivel mais alto da escala, demonstrando que sempre adotam essa pratica. Uma

proporgao menor de professores (21%) adota essa pratica de forma menos frequente, com 13%
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marcando o nivel 4 e 6% marcando o nivel 3 na escala. Isso sugere que, embora a maioria dos
professores esteja comprometida em selecionar recursos interessantes e relevantes para seus
alunos, hd uma minoria que pode nao o fazer com a mesma regularidade.

No contexto da integracao dos recursos digitais de maneira criativa e inovadora para
motivar e engajar os alunos no processo educativo, observou-se que 60% dos professores
aderem a esta pratica, sendo que 32% o fazem frequentemente e 28% sempre. No entanto, uma
parcela considerdvel de professores, aproximadamente 40%, integra esses recursos de forma
menos consistente ou raramente.

As respostas do Grdfico 11 apontam que a maioria dos professores, cerca de 76%,
frequentemente ou sempre avaliam a fiabilidade e qualidade dos recursos digitais com base em
critérios como local de publicagdo, autoria e comentdrios de outros usudrios. Especificamente,
26% responderam que estdo no nivel 5, e 25% responderam nivel 6. Um grupo consideravel de
professores (25%), avalia esses critérios ocasionalmente (nivel 4).

Isso demonstra um comprometimento significativo dos professores com a qualidade e a
credibilidade dos materiais utilizados e que estdo potencialmente mais preparados para
oferecer um ensino baseado em fontes confidveis, o que pode contribuir para um aprendizado
mais efetivo e seguro para os alunos. Também podemos refletir que professores que utilizam
comentarios de outros usuarios podem estar mais inclinados a praticas colaborativas e ao uso
de plataformas que permitem avaliagbes e feedbacks, como repositérios educacionais e

comunidades de pratica online.
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Grafico 11 - Autopercepgdo dos professores sobre a capacidade de avaliar a fiabilidade e qualidade dos recursos
digitais
Fonte: Autoria propria.

A cerca da adaptacgdo de recursos digitais para promover a inclusdo de todos os alunos, a
pesquisa revela que 74% dos professores frequentemente ou sempre adaptam recursos digitais
para incluir alunos com necessidades especificas enquanto 23% fazem isso de forma menos

consistente. Isso significa que a maioria dos professores estdo conscientes da importancia de
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adaptar recursos digitais para incluir alunos com necessidades individuais em suas praticas
pedagdgicas. Eles reconhecem a importancia da inclusdo e estao dispostos a fazer as adaptacdes
necessarias para garantir que todos os alunos possam se beneficiar do uso de recursos digitais
em sala de aula.

Apenas uma pequena porcentagem, 0.7% e 1.4%, responderam com notas 1 e 2,
respectivamente, indicando que raramente ou nunca utilizam tais adaptagdes. Contudo, apesar
de representar uma fragdo reduzida (2.1%), essa pratica pode ter impactos significativos nos
alunos afetados, resultando em disparidades educacionais, violagao dos principios de inclusao,
e efeitos negativos na vida académica, social e emocional dos alunos. Idealmente, todos os
professores deveriam estar plenamente engajados em adaptar recursos digitais para promover
a inclusdo, sem excegdoes.

Em resumo, os dados indicam que a maioria dos professores possui habilidades
significativas na identificacdo, avaliacdo e selecdo de recursos digitais para contextos educativos.
Eles utilizam estratégias de pesquisa na internet, diversificam suas fontes de busca, adaptam
suas abordagens com base nos resultados obtidos e escolhem recursos que despertam o
interesse dos alunos.

Além disso, integram recursos digitais de maneira criativa e inovadora, avaliam a
qualidade e a confiabilidade desses recursos e os adaptam para promover a inclusdo de alunos
com necessidades individuais. No entanto, ainda ha professores que ndo adotam essas praticas
de forma consistente, o que pode afetar negativamente a qualidade do ensino e a inclusdo dos
alunos. Portanto, é essencial que todos os educadores estejam engajados em todas essas

praticas para garantir um aprendizado eficaz e inclusivo para todos os alunos.

5.3.2 Recursos Digitais: Criagdo e Modificagcao

Este subtema foca na avaliagdo das competéncias dos docentes para modificar e
desenvolver recursos digitais existentes, respeitando as licencas abertas e outras permissoes,
bem como na habilidade de criar ou cocriar novos recursos educativos digitais. Essa competéncia
também envolve a consideracdo do objetivo especifico de aprendizagem, o contexto, a
abordagem pedagdgica e o grupo de alunos ao selecionar e planejar a utilizacdo dos recursos
digitais.

As descobertas evidenciam uma distribuicdo diversificada nas respostas dos professores
em relacdo a utilizacdo e modificacdo de recursos digitais. Enquanto uma parcela significativa
(44%) discorda ou discorda parcialmente da afirmagdo, indicando que estdo ativamente

envolvidos na modificagdo ou criagdo de recursos digitais, uma propor¢do menor (35%)
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concorda ou concorda parcialmente, sugerindo que podem ndo estar tdo envolvidos nesse
processo. Isso pode indicar diferentes niveis de conforto ou habilidade dos professores com o
uso e modificagdo de recursos digitais.

Por outro lado, o levantamento revela uma autopercepcdo positiva entre os professores
em considerar diversos aspectos ao escolher recursos digitais para suas aulas. Com a maioria
expressiva (7%) indicando niveis 5 e 6 na escala, fica evidente que eles levam em conta o objetivo
especifico de aprendizagem, o contexto, a abordagem pedagdgica e o grupo de alunos ao
fazerem suas escolhas. Essa abordagem reflexiva e adaptativa demonstra um compromisso com
a eficacia pedagodgica e a personalizagdo do ensino para atender as necessidades especificas de
cada contexto educacional.

Sobre a criagdo de recursos digitais, a analise dos dados mostra que a maioria dos
professores (64%) concorda totalmente ou concorda fortemente que criam recursos digitais
simples, como apresentacdes, demonstrando que eles reconhecem o valor mesmo nas solucdes
mais basicas. Eles entendem que até mesmo pequenas intervencdes podem ter um grande
impacto no processo de ensino e aprendizagem. Isso reflete uma abordagem pragmatica e
orientada para resultados, onde a eficacia do recurso digital é mais importante do que sua
complexidade. No entanto, cerca de um quarto dos professores (25%) estd mais propenso a
discordar ou discordar totalmente dessa afirmacao.

Nesse sentido, embora recursos simples possam aumentar a acessibilidade e a inclusao,
a falta de sofisticacdo desses recursos pode ndo atender completamente as necessidades
diversificadas dos alunos, especialmente aqueles que poderiam se beneficiar de recursos mais
interativos e avancados. Isso destaca a necessidade de oferecer suporte adicional e
oportunidades de desenvolvimento profissional para fortalecer as habilidades digitais dos
professores, especialmente e inicialmente na criagdo de recursos digitais basicos.

Sobre a utilizacdo de softwares editores para criar e modificar contetddo, como planilhas
e exames, os dados mostram uma distribuicdo relativamente uniforme nas respostas, com uma
leve concentragdo nas categorias centrais 3 e 4 (numa escala de 1 a 6, onde 1 significa "nunca
utilizo/faco" e 6 significa "sempre utilizo/fago"). Aproximadamente 36% dos professores
raramente ou nunca utilizam softwares editores, enquanto 35% frequentemente ou sempre os
utilizam. Essa variagao sugere uma necessidade mista de treinamento adicional e suporte para
fortalecer essas habilidades em um grupo significativo de professores.

Em relagdo a criacdo de recursos digitais, como apresenta¢Ges que integram animacgdes,
links, multimidia e elementos interativos, a maioria dos professores (63%) respondeu com nota
4 ou superior, indicando um nivel moderado a alto de criacdo de recursos digitais interativos.

Apenas 19% raramente ou nunca realizam essa pratica. A alta porcentagem nas categorias mais
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altas sugere que muitos professores estdo confortaveis ou sdo proficientes na criacdo de
recursos digitais complexos, o que é positivo para a inovacdo pedagadgica.

Se compararmos, a porcentagem de professores que utilizam recursos digitais simples
(64%) é relativamente igual a dos professores que incrementam suas apresenta¢des com
recursos mais interativos (63%). Isso indica que a maioria dos professores esta confortavel tanto
com a criacdo de conteldos bdsicos quanto com a integracdo de elementos multimidia e
interativos. Ambos os grupos reconhecem a importancia de utilizar recursos digitais para
melhorar o ensino, seja através de solugdes simples ou de técnicas mais avangadas. Essa
semelhanca sugere um equilibrio nas competéncias digitais dos professores, refletindo uma
disposicdo geral para adotar diversas tecnologias educacionais, independentemente da
complexidade.

No que tange a criagdo de atividades de aprendizagem digitais, complexas e interativas,
como avaliagdes online (quizzes, formularios, etc.), atividades de aprendizagem colaborativa
online, jogos e aplicagdes, uma proporgdo significativa dos professores (40%) se encontra na
faixa de utilizagdo moderada, (numa escala de 1 a 6, onde 1 significa "nunca utilizo/faco" e 6
significa "sempre utilizo/faco"). Apenas 22% dos professores (niveis 1 e 2 do Grdfico 12) sempre
criam atividades de aprendizagem digitais complexas e interativas, enquanto 35% raramente
(nivel 5) ou nunca (nivel 6) fazem isso. Este resultado sugere que, embora haja um grupo
consideravel de professores engajados em criar atividades interativas, existe uma necessidade

substancial de aumentar essa pratica para beneficiar um ndmero maior de alunos.
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Grafico 12 - Autopercepgdo dos professores sobre as competéncias para modificar e desenvolver recursos digitais
existentes e criar ou cocriar novos recursos
Fonte: Autoria propria.

Quanto a modificacdo de recursos digitais para adequacdo aos objetivos de
aprendizagem, a maioria dos professores (74%) respondeu com uma nota de 4 ou superior,

demonstrando que muitos adaptam recursos digitais para melhor atender aos objetivos de
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aprendizagem. Apenas 11% raramente ou nunca fazem essas adaptagbes, o que indica um
compromisso generalizado com a personalizacdo de recursos digitais para otimizar a educacao.

Os dados também evidenciaram que para a criagdo de recursos de aprendizagem em
conjunto com colegas, 14% dos professores responderam que nunca criam recursos
colaborativamente, enquanto 11% raramente fazem isso, e 18% fazem isso ocasionalmente. Em
contraste, 26% dos professores frequentemente trabalham em conjunto com colegas, e 20%
fazem isso sempre. Portanto, uma maioria significativa (46%) indica uma tendéncia de trabalho
colaborativo, fomentando a troca de ideias e praticas pedagdgicas inovadoras. No entanto, 25%
dos professores raramente ou nunca participam de atividades colaborativas, destacando uma
area para melhorias.

No que diz respeito a criagdo de aplicagGes ou jogos por conta prdpria, 7% dos professores
responderam que nunca se envolvem nessa pratica, 12% raramente criam aplicagdes ou jogos,
e 18% fazem isso ocasionalmente. Por outro lado, 24% dos professores frequentemente
desenvolvem suas proéprias aplicagdes ou jogos, e 15% fazem isso sempre.

Aproximadamente 39% dos professores indicam uma capacidade significativa e
disposicdo para desenvolver ferramentas digitais especificas para suas necessidades
pedagdgicas. No entanto, 19% raramente ou nunca se envolvem nesta prdtica, sugerindo a
necessidade de apoio adicional e formacdo em desenvolvimento de aplicacbes e jogos
educativos.

Em resumo, os dados revelam uma diversidade de competéncias digitais entre os
professores no contexto da Educag¢do Especial. A maioria demonstra uma tendéncia positiva em
utilizar e adaptar recursos digitais, especialmente para apresentacdes e ajustes baseados nos
objetivos de aprendizagem. No entanto, a criagdo de atividades de aprendizagem digitais
complexas ainda apresenta um desafio para uma parcela significativa dos professores, sugerindo
a necessidade de desenvolvimento profissional continuo para expandir essas habilidades. A
analise destaca areas criticas onde o apoio e a formacdo adicionais poderiam potencialmente

aumentar a eficacia pedagdgica e a inclusdo no ambiente educacional.

5.3.3 Recursos Digitais: Gestao, Protecao e Partilha

Este subtema tem como objetivo verificar as competéncias dos docentes para organizar
conteudos digitais e disponibiliza-los a alunos, pais e outros professores. Avalia-se também a
capacidade de proteger eficazmente conteudos digitais sensiveis, respeitar e aplicar as regras
de privacidade e direitos de autor, além de compreender o uso e a criagao de licengas abertas e

recursos educacionais abertos, incluindo sua atribui¢cdo apropriada.
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As evidéncias revelam as seguintes percepgdes sobre as praticas de armazenamento,
organizacao e compartilhamento de recursos digitais entre os professores. Primeiramente, a
maioria dos professores (62%) indica que frequentemente (26%) ou sempre (36%) armazena e
organiza recursos digitais para uso futuro. Este comportamento sugere uma forte tendéncia
para a organizacao e preservacao de materiais educativos, o que pode facilitar o planejamento
e a eficacia das aulas. Apenas uma pequena porcentagem (9%) raramente ou nunca realiza essa
pratica, indicando que a maioria dos professores valoriza a organizacao de recursos.

Além disso, aproximadamente metade dos professores (50%) frequentemente (25%) ou
sempre (13%) organiza e disponibiliza conteudos digitais aos alunos, pais e outros professores.
Esta pratica reflete um esfor¢o consideravel para manter os diversos participantes informados
e envolvidos no processo educativo. No entanto, uma proporgao significativa (36%) raramente
(13%) ou ocasionalmente (17%) faz isso, apontando para uma necessidade potencial de suporte
e ferramentas para facilitar essa tarefa.

A pratica de compartilhar conteudos educativos através de e-mail ou links é bastante
comum, com 50% dos professores indicando que frequentemente (31%) ou sempre (18%) fazem
isso. Isto sugere uma familiaridade e conforto com métodos de compartilhamento digital direto.
No entanto, 13% raramente ou nunca compartilham conteldo dessa maneira, o que pode
indicar barreiras tecnoldgicas ou uma preferéncia por outros métodos de compartilhamento.

Por outro lado, uma menor proporg¢do de professores (25%) frequentemente (15%) ou
sempre (10%) utiliza ambientes virtuais de aprendizagem para compartilhar contelddo. Uma
parcela significativa (43%) raramente (22%) ou nunca (21%) usa esses métodos, indicando uma
possivel lacuna na adogdo de tecnologias de compartilhamento mais avangadas ou integradas.
Isso pode refletir uma necessidade de formagdo e suporte na utilizagdo de ambientes virtuais
de aprendizagem e na criagdo de conteudos digitais mais dinamicos.

Nesse sentido, os dados indicam que, embora a maioria dos professores esteja
empenhada em armazenar e organizar recursos digitais para uso futuro, hd variacdo significativa
nas praticas de compartilhamento. Enquanto muitos utilizam métodos diretos como e-mails e
links, menos professores integram recursos em ambientes virtuais de aprendizagem. Este
panorama sugere uma necessidade continua de desenvolvimento profissional para melhorar as
competéncias digitais dos professores, particularmente em areas mais avangadas de tecnologia
educacional. Além disso, incentivar a colaboracdo e o compartilhamento de praticas eficazes
pode ajudar a elevar a qualidade do ensino e a inclusdo digital na Educac¢ado Especial.

Os dados mostram que a grande maioria dos professores 80%, possui um alto nivel de
conscientizacdo sobre os direitos autorais de recursos distribuidos na internet. Essa consciéncia

é demonstrada pelo fato de que 57% concordam totalmente e 23% concordam com a afirmacao
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apresentada. Isso indica que esses professores compreendem a importancia de respeitar os
direitos autorais ao utilizar materiais encontrados online. Apenas 8.5% dos professores se
encontram na faixa de discordancia ou neutralidade (0.7% discordam totalmente, 0.7%
discordam e 7% sdo neutros), o que sugere que uma minoria ainda pode necessitar de mais
informacGes ou sensibilizacdo sobre este tema. Esse elevado nivel de conscientizacdo é
fundamental para assegurar que os professores utilizem recursos digitais de maneira ética e
legal, respeitando os direitos de propriedade intelectual e promovendo praticas responsaveis
no uso de materiais educativos.

A andlise das respostas revela diferentes comportamentos dos professores em relacdo a
protecdo do acesso a conteldo privado e a compilacdo e compartilhamento de recursos digitais.
Em relagdo a protecdo do acesso a conteludo privado, a maioria dos professores (60%)
demonstra um alto grau de comprometimento, com 43% afirmando sempre proteger o acesso
e 17% fazendo isso com frequéncia. Isso sugere uma preocupacdo significativa com a
privacidade e a seguranca dos dados dos alunos.

No entanto, quando se trata de compilar repositorios abrangentes de conteludos digitais
e disponibiliza-los para outros professores, aplicando as licengas aos recursos, os resultados
mostram uma distribuicdo mais equilibrada. Apenas 24% dos professores nunca compilam tais
repositorios, enquanto 22% fazem isso ocasionalmente e 16% o fazem frequentemente. Isso
indica uma menor adogdo dessa pratica em comparag¢do com a protecdo do acesso a conteudo
privado.

Quanto a pratica de guardar os recursos compartilhados digitalmente e permitir que
outros os comentem, classifiguem e modifiquem, os dados mostram uma variedade de
comportamentos. Enquanto 23% dos professores nunca guardam esses recursos, 21% o fazem
ocasionalmente e 15% fazem isso com frequéncia. Isso sugere uma diversidade de abordagens
em relagdo a colaboracdo e a modificacdo de recursos compartilhados.

Em resumo, os professores demonstram competéncia na utilizacdo de recursos digitais,
organizando e disponibilizando conteldo para alunos, pais e colegas, além de protegerem
materiais sensiveis e respeitarem os direitos autorais. Embora armazenem e compartilhem
conteudos digitalmente, o uso de ambientes virtuais de aprendizagem para esse propdsito ainda
nao é tdo comum.

E relevante destacar que os professores tém um alto nivel de conscientizagdo sobre
direitos autorais na internet, o que reflete responsabilidade e ética no uso de materiais
protegidos. Eles também se preocupam com a seguranca dos dados dos alunos, protegendo o

acesso aos conteudos privados. Por outro lado, a compilacdo e aplicacdo de licencas aos recursos
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digitais para compartilhamento entre professores ainda ocorre com menos frequéncia, o que

pode afetar a colaboracdo e a modificacao desses recursos compartilhados.

5.3.4 Capacitagao dos Alunos: Acessibilidade e Inclusao

Este subtema busca verificar as competéncias dos docentes para garantir a acessibilidade
a recursos e atividades de aprendizagem para todos os alunos, incluindo aqueles com
necessidades especificas. Também se avalia a capacidade de considerar e responder as
expectativas, capacidades, usos e concepgdes erroneas digitais dos alunos, bem como ao uso
contextual, fisico e cognitivo das tecnologias digitais.

A anadlise dos dados revela diferentes comportamentos dos professores em relacdo a
integracdo e uso de tecnologias digitais no ambiente educacional. Sobre o fornecimento de
acesso equitativo as tecnologias e recursos, a maioria dos professores (52%) demonstra um alto
nivel de comprometimento, com 24% afirmando sempre fornecer acesso equitativo e 28%
fazendo isso com frequéncia.

A selecdo e aplicacdo de estratégias pedagodgicas digitais por parte dos professores
apresenta uma distribuicdo equilibrada: apenas 6% nunca utilizam essas estratégias, enquanto
23% o fazem com frequéncia e 28% sempre as aplicam. Isso demonstra que muitos docentes
reconhecem a necessidade de adaptar suas praticas ao ambiente digital dos alunos. Em relagado
ao uso de tecnologias assistivas para alunos com necessidades individuais, 12% dos professores
afirmam ndo utilizd-las, enquanto 78% tém uma percepcdao positiva e indicam que

frequentemente, quase sempre ou sempre as empregam. Confira no Grdfico 13:

B Forneco acesso equitativo s tecnologias e recursos
Seleciono e aplico estratégias pedagégicas digitais considerando o ambiente digital dos alunos

Utilizo tecnologias assistivas destinadas a alunos que necessitam de apoio especial

Nunca - 3 (2%) 8 (6%)
Raramente - 6(4%) 8(6%)
Ocasionalmente _ 22 (16%) 15 (11%)

Freguentemente _ 38 (27%) 38 (27%)
Quase sempre _ 40 (28%) 40 (28%)
semere (NSRRI 2 2
o] 20 40 60 80 100 120

Grafico 13 - Autopercepgdo dos professores em relagdo a integragdo e uso de tecnologias digitais no ambiente
educacional em Portugal
Fonte: Autoria propria.

Isso sugere que a maioria dos professores reconhece a importancia e a eficacia das
tecnologias assistivas para apoiar alunos com necessidades individuais, demonstrando um

compromisso com a inclusdo e a promogao da igualdade de oportunidades de aprendizagem.
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Apesar disso, ainda ha uma minoria que pode ndo estar totalmente engajada nesse aspecto, o
que destaca a necessidade de fornecer suporte adicional e oportunidades de desenvolvimento
profissional para promover uma pratica mais inclusiva e centrada no aluno.

Sobre a autopercepc¢do dos professores em considerar e abordar possiveis problemas de
acessibilidade ao escolher, modificar ou criar recursos digitais, além de fornecer ferramentas ou
abordagens alternativas ou de compensacdo para alunos com necessidades especificas, os
dados do Grdfico 14 apontam (numa escala de 1 a 6, onde 1 significa nunca utilizo/faco e 6
significa sempre utilizo/faco) que apenas 5% responderam 1 e 5% responderam 2,
demonstrando uma pequena parcela que nunca ou raramente considera esses problemas. Uma
maior proporcdo dos professores, 21%, respondeu 3, sugerindo uma pratica moderada. As
respostas 4, 5 e 6, somando respectivamente 18%, 28% e 22%, indicam que a maioria dos
professores considera, frequentemente ou sempre, os problemas de acessibilidade ao trabalhar

com recursos digitais.

Nunca
Raramente
Ocasionalmente
Frequentemente
Quase sempre

Sempre

Grafico 14 - Autopercepgdo dos professores sobre acessibilidade e oferta de alternativas para alunos com
necessidades especificas ao usar recursos digitais
Fonte: Autoria propria.

Na afirmagao, "Aplico principios de design universal para aumentar a acessibilidade aos
recursos e ambientes digitais utilizados no ensino", observa-se uma distribuicdo semelhante,
mas com uma leve diminuicdo na frequéncia de aplicacdo dos principios de design universal.
Onde 6.4% responderam tanto 1 quanto 2, e 20% responderam 3, sinalizando um grau
consideravel de professores que aplicam os principios de maneira esporadica. As respostas 4, 5
e 6, somando respectivamente 25%, 24% e 18%, mostram que uma parcela significativa dos
professores aplica esses principios com alguma regularidade, mas menos intensamente do que
na afirmacao anterior.

Isso indica que, embora a maioria dos professores reconhega a importancia dos principios
de design universal para aumentar a acessibilidade dos recursos e ambientes digitais no ensino,
nem todos estdo aplicando esses principios de forma consistente e eficaz. A semelhanca na

distribuicdo indica que, apesar do reconhecimento da relevancia da acessibilidade, ainda é
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necessario proporcionar mais treinamento e apoio aos professores para que possam aplicar
esses principios de maneira mais eficiente.

Sobre acompanhar e refletir continuamente sobre a adequac¢do das medidas
implementadas para melhorar a acessibilidade e ajustar as estratégias de acordo, os dados
revelam um maior compromisso dos professores. Apenas 4% responderam 1 e 1% responderam
2, indicando uma minoria que nao realiza esse acompanhamento. As respostas intermediarias,
3 e 4, representam 10% e 25% respectivamente. As respostas 5 e 6, que somam 30% e 29%,
sugerem um alto nivel de engajamento.

Resumidamente, a maioria dos professores demonstra competéncia digital para
promover acessibilidade e inclusdo: 52% garantem acesso equitativo as tecnologias, 51%
adaptam suas estratégias pedagdgicas ao ambiente digital dos alunos, e 78% utilizam
tecnologias assistivas regularmente. Eles também mostram consideragdo (69%) e aplicagdo
(43%) dos principios de design universal. No entanto, 11% dos professores usam tecnologias

assistivas raramente ou nunca, indicando necessidade continua de suporte.

5.3.5 Capacitac¢ao dos Alunos: Diferencia¢ao e Personaliza¢ao

Este subtema busca explorar as competéncias necessdrias para capacitar os alunos
através da diferencia¢do e personalizacdo do aprendizado, baseado nas respostas onde a escala
de 1 a 6 foi utilizada para medir a frequéncia de uso. O foco é verificar a habilidade dos
educadores em utilizar tecnologias digitais para atender as diversas necessidades de
aprendizagem, permitindo que os estudantes progridam em diferentes niveis e velocidades,
além de seguirem trajetdrias e objetivos de aprendizagem individuais. Esse enfoque busca
garantir que cada aluno receba uma educa¢do adaptada as suas necessidades Unicas,
promovendo um ambiente de aprendizado inclusivo e eficiente.

Para a afirmac¢do "Permito diferentes percursos, niveis e ritmos de aprendizagem ao
formular, selecionar e aplicar atividades de aprendizagem digital", os resultados mostram que
1% dos professores nunca utilizam essa pratica, 3% a utilizam raramente, 13% ocasionalmente,
e a maioria (59%) frequentemente ou sempre a adota.

Em relacdo a segunda afirmacao "Desenvolvo planos de aprendizagem personalizados e
utilizo tecnologias digitais para os apoiar", os resultados indicam que 3% dos professores nunca
utilizam essa pratica, 8% a utilizam raramente, 12% ocasionalmente, enquanto a maioria (54%)
frequentemente ou sempre desenvolve planos personalizados com o apoio de tecnologias

digitais.
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A andlise dos dados demonstra que um numero considerdvel de professores
(aproximadamente 60% na primeira afirmacdo e 54% na segunda afirmacdo) frequentemente
permite diferentes percursos, niveis e ritmos de aprendizagem, bem como desenvolve planos
de aprendizagem personalizados utilizando tecnologias digitais.

Agora vamos examinar cinco afirma¢des sobre competéncias digitais relacionadas a
utilizacdo, adaptacao, desenvolvimento e integragdo em contextos de necessidades especificas,
tais como limitagdo auditiva, visual e cognitiva.

Para a afirmagdo "Utilizo tecnologias digitais para atender de forma individual as
necessidades educacionais dos alunos, como dislexia, perturbacao de hiperatividade com défice
de atengdo (PHDA) e sobredotagem", a distribuicdo das respostas indica que 3% dos professores
nunca utilizam essas tecnologias, enquanto 5% utilizam raramente, 11% ocasionalmente, 25.5%
frequentemente, 30% quase sempre e 25% sempre. Isso sugere que 55% dos professores
frequentemente ou sempre utilizam tecnologias digitais para atender essas necessidades
especificas.

Na afirmacdo “Personalizo materiais educativos digitais acessiveis para alunos com
limitagOes visuais, como a disponibilizagdo de contelddo em formato de dudio ou a utilizagao de
software de ampliagdo de tela para alunos com baixa visdo”, 44% dos professores nunca ou
raramente realizam essa pratica, 11% ocasionalmente, 16% frequentemente, e apenas 29% dos
professores frequentemente ou sempre personalizam materiais educativos digitais acessiveis
para este grupo de alunos.

Sobre a afirmacgao "Crio ambientes de aprendizagem digital interativos e adaptdveis para
alunos com limitagdes cognitivas, como a utilizacdo de jogos educativos e atividades com
instrucdes passo a passo", o Grdfico 15 indica que 11% dos professores nunca ou raramente
fazem isso, 14% ocasionalmente e 52% dos professores frequentemente ou sempre criam tais

ambientes de aprendizagem interativos e adaptdveis.

B Personslizagao de Materiais para Deficiéncias Visuais

Il Crisgao de Ambientes de Aprendizagem para Deficiéncias Cognitivas
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Grafico 15 - Autopercepgdo dos professores sobre a personalizagdo de materiais digitais acessiveis para alunos com
limitagGes visuais e criacdo de ambientes de aprendizagem digital interativos e adaptdveis para alunos com
limitagGes cognitivas
Fonte: Autoria propria.
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Para a afirmacdo "Integro plataformas de e-learning com recursos de acessibilidade
incorporados, como legendas e transcricdes em tempo real para alunos surdos ou com limitagao
auditiva", 57% dos professores nunca ou raramente integram essas plataformas, 11%
ocasionalmente, 16% frequentemente. Apenas 17% dos professores frequentemente ou
sempre integram recursos de acessibilidade em plataformas de e-learning.

Quanto a afirmacgdo “Utilizo ferramentas de avaliagao digital acessiveis, como softwares
de avaliagdo com opc¢des de audio para alunos com limitagGes visuais ou com dificuldades de
leitura”, 42% dos professores nunca ou raramente utilizam essas ferramentas, 16%
ocasionalmente, 17% frequentemente. Isso indica que 29% dos professores frequentemente ou
sempre utilizam ferramentas de avaliagdo digital acessiveis.

Portanto, a analise dos dados revela que ha uma tendéncia crescente entre os professores
em utilizar tecnologias digitais para atender as necessidades de aprendizagem individualizadas.
No entanto, a adocdo de praticas especificas para limitacGes visuais e auditivas € menos
frequente. Enquanto mais da metade dos professores relatam frequentemente ou sempre
utilizar tecnologias digitais para atender necessidades especificas, como dislexia e PHDA, apenas
cerca de um terc¢o personaliza materiais educativos digitais para alunos com limitagdes visuais.

O Grdfico 16 representa visualmente as respostas dos professores para cada uma das
afirmacoes. Cada coluna mostra a porcentagem de professores que escolheram cada
classificagdo numa escala de 1 a 6, onde 1 significa "nunca utilizo/faco" e 6 significa "sempre
utilizo/faco".

I Integragao de Plataformas de E-learning com Recursos de Acessibilidade

I Uso de Ferramentas de Avaliagao Digital Acessiveis
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Grafico 16 - Autopercepcdo dos professores em relagdo a integragdo de plataformas de e-learning com recursos de
acessibilidade incorporados e uso de ferramentas de avaliagdo digitais acessiveis
Fonte: Autoria propria.

A criacdo de ambientes de aprendizagem interativos para limita¢ces cognitivas recebe um
comprometimento significativo, com mais da metade dos professores frequentemente ou
sempre adotando essa prdtica. No entanto, a integracdo de plataformas de e-learning com
recursos de acessibilidade para alunos surdos ou com limitacdo auditiva é menos comum, com

menos de um quinto dos professores frequentemente ou sempre realizando essa integragao.
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O uso de ferramentas de avaliacdo digital acessiveis também é relativamente baixo, com
menos de um ter¢o dos professores frequentemente ou sempre utilizando-as. Esses resultados
destacam a necessidade de maior atengdo e desenvolvimento em dreas como integracao de
recursos de acessibilidade e uso de ferramentas de avaliacdo digital acessiveis para garantir uma

Educacdo Inclusiva e equitativa para todos os alunos.

5.3.6 Capacitacao dos Alunos: Envolvimento Ativo

Este ultimo subtema avalia as competéncias dos professores para utilizar tecnologias
digitais com o objetivo de promover o envolvimento ativo, criativo e reflexivo dos alunos com
um determinado assunto.

A pesquisa se concentra em vdrias praticas relacionadas ao uso de tecnologias digitais no
ensino, incluindo a centralizacdo do uso ativo dessas tecnologias pelos alunos, a sele¢ao de
tecnologias apropriadas para objetivos especificos de aprendizagem, a visualizacdo e explicacdo
de novos conceitos de maneira interessante, a utilizagdo de ambientes de aprendizagem digital
envolventes, o incentivo ao envolvimento ativo dos alunos na exploragdo de conteldos e a
reflexdo sobre a adequacdo das tecnologias digitais utilizadas para melhorar a aprendizagem
ativa.

De forma geral, observa-se uma tendéncia positiva em direcdo ao uso ativo das
tecnologias digitais, com a maioria dos professores posicionando-se entre 3 e 6 na escala de
frequéncia de uso.

Para a primeira afirmacgao, que trata do uso ativo das tecnologias pelos alunos, a maior
porcentagem de respostas estd no nivel 4 (25%), indicando que muitos professores
frequentemente colocam o uso ativo das tecnologias no centro do processo de ensino, mas
ainda ha espaco para crescimento, visto que apenas 15% responderam com o nivel maximo (6).

Na segunda afirmacdo, sobre a selecdo de tecnologias adequadas para incentivar a
aprendizagem ativa, hda um aumento nas porcentagens para os niveis mais altos (5 e 6),
mostrando que uma maior proporcao de professores se sente confiante em escolher as
tecnologias certas para seus objetivos de aprendizagem.

Conforme o Grdfico 17, a terceira afirmacdo revela uma distribuicio mais ampla nas
respostas, com uma porcentagem significativa (18%) nunca utilizando tecnologias digitais para
visualizar e explicar novos conceitos, enquanto uma outra parcela (27%) quase sempre faz uso
dessas ferramentas, como por exemplo, animacdes ou videos com intérpretes de lingua gestual

para os alunos surdos.
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Grafico 17 - Autopercepgao dos professores sobre o uso de tecnologias digitais para visualizar e explicar novos
conceitos de forma interessante e motivadora
Fonte: Autoria propria.

Para a quarta afirmacdo, que aborda o uso de ambientes digitais de aprendizagem ou
atividades como jogos ou quizzes, nota-se que a maior porcentagem (38%) esta no nivel 5,
sugerindo que muitos professores utilizam essas ferramentas para envolver os alunos.

Na quinta afirmacgédo, sobre permitir que os alunos se envolvam ativamente na exploracao
de conteldo, as respostas estdo mais equilibradas entre os niveis médios e altos da escala.

Na sexta e Ultima afirmacdo, que trata da reflexdao sobre a adequacdo das tecnologias
utilizadas, observa-se uma inclinacdo positiva com as maiores porcentagens nos niveis 5 e 6,
indicando que muitos professores estdo ativamente refletindo e adaptando suas estratégias
para melhorar a aprendizagem ativa dos alunos com o auxilio da tecnologia.

Em sintese, os dados sugerem um engajamento considerdvel dos professores com as
tecnologias digitais como ferramentas pedagdgicas, embora ainda existam dareas para
desenvolvimento e maior adogao desses recursos.

Por fim, a ultima pergunta estd relacionada a autopercepcdo dos professores sobre seu
nivel de competéncia digital em relagdo a acessibilidade e inclusdo. Como dito anteriormente, a
questdo estd ancorada nas competéncias digitais dispostas no DigCompEdu.

A pesquisa revelou que a maior parte dos professores (38%) se identifica como
INTEGRADORES, demonstrando um comprometimento em assegurar o acesso as tecnologias
digitais para todos os alunos, inclusive os que necessitam de suporte especial. Isso indica que os
professores ndo apenas falam sobre acessibilidade, mas também a colocam em pratica de forma
proativa. Eles estdo familiarizados com as tecnologias de apoio e se certificam de que os alunos
tenham acesso as ferramentas digitais necessarias.

A segunda maior categoria é a de EXPLORADOR com 26%, mostrando que um quarto dos
professores esta ciente dos desafios de acessibilidade e inclusdo e reconhece o potencial tanto
positivo quanto negativo das tecnologias digitais nesse contexto. Este grupo pode se beneficiar
de exemplos praticos e estudos de caso que ilustrem o uso eficaz da tecnologia para melhorar a

acessibilidade.
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Os ESPECIALISTAS representam 17%, sugerindo que um numero significativo de
professores estd confiante em suas habilidades para selecionar e aplicar estratégias pedagdgicas
digitais adaptadas as necessidades individuais dos alunos.

Os LIDERES representam 7%, indicando que os professores aplicam principios de design
universal e estdo constantemente avaliando a eficdcia das estratégias implementadas. Eles sdo
fundamentais para promover uma cultura de acessibilidade continua e reflexiva nas instituicdes
educacionais.

Os RECEM-CHEGADOS e os PIONEIROS estdo no final das categorias respondidas,
representando 6% cada. Os professores que se reconhecem RECEM-CHEGADOS refletem uma
preocupacao inicial com a acessibilidade e inclusao, mas também um receio de que a tecnologia
possa ser uma barreira adicional.

E importante que estes professores recebam formagdo e apoio para compreender como
as tecnologias podem ser utilizadas para promover a inclusao.

J4 os PIONEIROS, sdo os professores que se avaliam como inovadores, que buscam
constantemente novas estratégias para a inclusdo digital, sendo importantes agentes de
mudanca. Eles vao além do uso de estratégias conhecidas, buscando ativamente novas formas
de inovacdo em acessibilidade e inclusdo, refletindo e reformulando as estratégias existentes

para melhorar a educacao digital para todos. O Grdfico 18 resume os dados encontrados:

54 (38%)

37 (26%)

RECEM-CHEGAD! EXPLORADOR INTEGRADOR ESPECIALISTA

Grafico 18 - Autopercepgdo dos professores sobre seu nivel de competéncia digital no contexto da acessibilidade e
inclusdo
Fonte: Autoria propria.

Em suma, a maioria dos professores demonstra um comprometimento significativo com
a acessibilidade e inclusdo digital, com diferentes niveis de experiéncia e confianga na utilizagdo
de tecnologias de apoio. A diversidade nas categorias de professores sugere que ha um potencial

continuo para a evolugdo das praticas inclusivas.
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6. Consideracgoes finais

A avaliacdo do alcance dos objetivos propostos na pesquisa revela que, de maneira geral,
esses objetivos foram atingidos, embora com algumas ressalvas e nuances importantes.

Primeiramente, em relacdo aos objetivos da componente tedrica, foi realizada uma
analise dos fundamentos histéricos da Educacdo Inclusiva, que tracou sua evolucdo desde
praticas de exclusdo social até as legislacdes que asseguram os direitos das pessoas com
necessidades especificas. Essa andlise abrangeu os contextos histéricos, sociais e culturais que
moldaram a percepg¢ao e o tratamento das pessoas com limitagdes ao longo dos séculos.

O estudo destacou a necessidade de uma formacao inicial e continuada que prepare os
docentes para atuarem em um contexto diversificado, com sensibilidade e adaptacdo as
necessidades individuais de cada aluno. As contribuicdes de tedricos como Vygotsky e
Montessori foram fundamentais para a compreensdo das praticas pedagadgicas inclusivas, que
valorizam a interacdo social, a construcdo do conhecimento e a autonomia do aluno.

A andlise aponta que a tecnologia promove a equidade ao oferecer condi¢Ges de
aprendizagem personalizadas, considerando as diversas potencialidades dos alunos, e que as
tecnologias assistivas sao essenciais para apoiar alunos com dificuldades especificas, enquanto
as ferramentas digitais favorecem um ensino interativo e centrado nas necessidades dos alunos,
criando um ambiente educacional inclusivo.

O estudo também abordou a importancia da competéncia digital docente, destacando
gue essa habilidade é vital para o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, além
de ser crucial para a cidadania ativa e ainclusdo social. Os educadores devem ndo apenas possuir
competéncias digitais, mas também aprimora-las continuamente, utilizando as Tecnologias da
Informacgdo e Comunicagdo (TIC) de maneira critica e pedagdgica. A integracdo eficaz dessas
tecnologias no curriculo é fundamental, assim como a implementacdo de estratégias que
estimulem a resolugao de problemas, a colaboragao e a criatividade dos alunos, assegurando a
inclusdo de estudantes com necessidades especificas por meio de tecnologias assistivas.

O quadro comparativo elaborado forneceu uma visdo abrangente e detalhada sobre
como as competéncias digitais voltadas para a inclusdao e acessibilidade. Ele oferece uma
estrutura de andlise que permite observar as variagcdes entre os documentos, especialmente em
relacdo ao niumero de competéncias, a presenca de uma estrutura especifica para inclusao, a
progressao organizacional e ao destaque dado ao tema.

O quadro comparativo revelou, por exemplo, que documentos como o Marco de

Referencia de la Competencia Digital Docente (MRCDD) e o DigCompEdu se sobressaem ao
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incluir exemplos praticos e estruturas de progressdo que facilitam a implementagcdo das
competéncias. Esses referenciais também demonstram uma organizagao clara em niveis, o que
auxilia os educadores na aplicagao pratica de estratégias inclusivas. Por outro lado, documentos
como o TIC UNESCO e o ISTE oferecem uma abordagem mais tedrica e menos detalhada quanto
as praticas inclusivas, o que indica uma limitacdo no apoio direto a aplicacdo da inclusdo digital
no contexto educacional.

Quanto ao alcance dos primeiros objetivos da componente pratica, a andlise da
pesquisa em questdo revela um panorama sobre a utilizagdo de tecnologias digitais por
docentes, elucidando tanto a frequéncia quanto as tipologias dessas tecnologias.

A analise sobre o uso de tecnologias digitais pelos professores de Educacdo Especial
mostra uma preferéncia por dispositivos convencionais e amplamente acessiveis, como
computadores, telemédveis e tablets. Em contraste, o uso de tecnologias emergentes e
avancadas, como robos, inteligéncia artificial (IA) e programacéo por blocos, é baixo. Rob6s sdo
raramente utilizados, com 67% dos professores relatando nunca os utilizar, e a programacao por
blocos é igualmente rara, com 74% dos docentes indicando auséncia de uso.

A inteligéncia artificial é utilizada ocasionalmente, sendo que 55% dos professores
indicam nunca a utilizar, revelando uma baixa adog¢do de tecnologias que podem enriquecer o
ensino de habilidades computacionais e promover intera¢gées mais dinamicas.

Os participantes do estudo apresentam uma percepcdo diversa sobre suas necessidades
de formagdo digital para inclusdo. Aproximadamente 25% dos professores consideram suas
necessidades em niveis intermedidrios, 14% tém uma percepgdo elevada, enquanto 6% veem
baixa necessidade. Apesar de 79% dos docentes terem especializacdo em Educag¢do Especial,
77% nao possuem formagado especifica em tecnologias digitais educacionais, evidenciando uma
lacuna significativa entre a formacgao especializada e a capacitagdo tecnoldgica.

Os dados indicam que as principais necessidades dos alunos incluem dificuldades
intelectuais (93%), transtorno do espectro do autismo (84%), perturbacdo especifica da
aprendizagem (79%), transtorno de hiperatividade (74%) e dificuldades fisicas ou motoras
(49%).

A analise das necessidades educativas dos alunos revela um panorama complexo que os
educadores devem considerar em suas praticas pedagodgicas. As dificuldades intelectuais, com
uma prevaléncia de 93%, destacam-se como uma das principais necessidades, indicando a
urgéncia de estratégias que valorizem o potencial cognitivo dos alunos e promovam a superagao
de barreiras relacionadas ao conhecimento. Além disso, a presenca significativa do transtorno

do espectro autista (84%) e das perturbacdes especificas da aprendizagem (79%) reforca a
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necessidade de praticas diferenciadas que garantam a inclusdo e o reconhecimento das
singularidades de cada estudante.

Em contrapartida, apesar de as necessidades detectadas em escalas menores, como
limitacbes auditivas (13%), limita¢bes visuais (12%) e altas habilidades/superdotacdo (4%),
apresentarem prevaléncias inferiores, elas ndo devem ser subestimadas. A inclusdo de alunos
com elevado potencial exige a implementacdo de praticas desafiadoras e enriquecedoras, que
promovam seu desenvolvimento integral e a maximizagao de suas habilidades.

Sobre a identificacdo de recursos existentes nas escolas dos participantes, a analise dos
dados mostra que a maioria das escolas dispde de uma diversidade de recursos tecnolégicos
para apoiar o ensino. Entre os recursos mais comuns destacam-se os Laboratdrios de Educacao
Digital, que estdo presentes em 29% das escolas, robos educativos, encontrados em 28% das
instituicdes, e plataformas de programagao, presentes em 15% dos casos. Essa disponibilidade
de ferramentas sugere que muitas escolas possuem condi¢des favoraveis para a integragao de
tecnologias no ambiente educacional, criando um contexto que pode potencialmente
enriquecer as praticas de ensino-aprendizagem.

De acordo com a percepcao dos professores, as escolas em que trabalham nao
promovem de forma significativa a conscientizacdo sobre a importancia das Tecnologias
Assistivas para uma Educacdo Inclusiva.

A anadlise dos dados referentes as competéncias digitais docentes para a inclusdo sugere
que o objetivo da pesquisa foi alcancado. O estudo explorou e caracterizou as competéncias dos
professores para selecionar, adaptar e utilizar recursos digitais para promover a inclusao,
abordando aspectos especificos de competéncia como selecdo de recursos, criacdo e
modificacdo, gestdo, protecdo e compartilhamento, bem como capacitacdo dos alunos em
acessibilidade, personalizagdo e engajamento ativo.

A selecdo de recursos digitais pelos docentes demonstra uma competéncia satisfatdria
na identificagdo e avaliagdao de ferramentas educacionais. A maioria utiliza estratégias basicas
de pesquisa na internet, com 73% empregando esses métodos frequentemente, o que indica
familiaridade com o ambiente digital. A capacidade de adaptar as estratégias de pesquisa a
diferentes contextos é observada em 70% dos docentes.

Em relacdo a criacdo e modificacdo de recursos digitais, muitos professores tém
habilidades basicas, especialmente em criar materiais simples como apresentacdes digitais, com
64% afirmando criar esses recursos frequentemente. Ao mesmo tempo, 63% relatam a criacdo
de apresentacdes interativas, refletindo um equilibrio entre solu¢des simples e sofisticadas para
engajar os alunos. Essa competéncia é acompanhada pelo respeito as licengas de uso e pelo

planejamento alinhado a objetivos pedagdgicos especificos.
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Quanto a competéncia em modificar recursos digitais para adaptar-se aos objetivos de
aprendizagem, uma maioria expressiva (74%) dos docentes demonstra competéncia em ajustar
e personalizar materiais digitais, um indicativo do compromisso dos professores com a
adequacdo pedagdgica. Esse alto grau de adaptagdo sugere que muitos professores reconhecem
a importancia da flexibilidade dos recursos digitais para atender as diferentes necessidades dos
alunos.

Além disso, uma parcela significativa dos professores (40%) também estd engajada na
criagdo de atividades de aprendizagem mais complexas e interativas, como quizzes, atividades
colaborativas online e até jogos educativos. Embora representativa, esta prdtica ainda apresenta
desafios para muitos docentes, com 35% relatando pouca ou nenhuma frequéncia nesse tipo de
criagdo.

A colaboragdo na criagdo de recursos digitais é outro aspecto relevante. Cerca de 46%
dos professores frequentemente colaboram com colegas na criacdo de materiais, favorecendo
uma troca produtiva de ideias e praticas pedagdgicas. No entanto, uma proporgao significativa
(25%) raramente participa dessas atividades colaborativas.

Sobre a criagdo de aplicagGes ou jogos proprios, é realizada por aproximadamente 39%
dos professores, indicando uma disposicdao em desenvolver ferramentas digitais personalizadas.
Contudo, uma fragdo consideravel de docentes (19%) raramente ou nunca se envolve nessa
pratica.

O estudo sobre as competéncias digitais dos professores revela um comprometimento
significativo com a gestdo, protegao e compartilhamento de recursos digitais. A maioria (62%)
armazena e organiza conteudos para uso futuro, refletindo uma prética de planejamento
consistente. Aproximadamente metade dos docentes (50%) disponibiliza materiais digitais a
alunos, pais e colegas, promovendo transparéncia no processo educativo, embora 36%
raramente realizem essa pratica, indicando a necessidade de suporte adicional.

O compartilhamento de conteldos via e-mail ou links é comum (50%), mas o uso de
ambientes virtuais de aprendizagem (AVAs) é menor, com apenas 25% dos professores
utilizando frequentemente essas ferramentas, sugerindo uma lacuna na adog¢ao de tecnologias
mais integradas.

Em relagdo a protecdo e direitos autorais, 80% dos professores demonstram alta
conscientizacdo sobre a importancia do respeito aos direitos autorais, com 57% expressando
total concordancia. Apenas 8,5% mostram neutralidade ou discordancia, indicando que ainda
ha espaco para sensibilizacdo nesta area.

Em relacdo a protecdo de dados e privacidade, 60% dos professores afirmam adotar

praticas consistentes de protec¢do ao acesso de conteudo privado, destacando uma preocupacao
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com a seguranca e a privacidade dos dados dos alunos. Por outro lado, praticas relacionadas a
compilacdo e partilha de repositdrios abrangentes de conteldos, aplicando licencas para
compartilhamento, ainda sdo menos comuns. Isso sugere uma menor disseminagao da pratica
colaborativa formal, o que poderia dificultar o compartilhamento de praticas e a modificacdo de
recursos entre pares.

A diversidade de comportamentos também se reflete na gestdo de conteudos
compartilhados digitalmente. Com cerca de 23% dos professores nunca armazenando recursos
de forma colaborativa e apenas 15% fazendo isso com frequéncia.

As competéncias digitais dos professores no que diz respeito a capacitacdo dos alunos
em acessibilidade e inclusdo revelam um compromisso significativo com a promoc¢do de um
ambiente educacional inclusivo. A maioria dos docentes (52%) se empenha em garantir acesso
equitativo a tecnologias e recursos digitais, refletindo uma preocupac¢ao com a equidade de
oportunidades. Além disso, uma parcela consideravel (51%) adapta suas estratégias
pedagdgicas de acordo com o ambiente digital dos alunos, reconhecendo as particularidades e
possiveis barreiras de acesso e de uso.

Em relagcdo ao uso de tecnologias assistivas para alunos com necessidades especificas,
78% dos professores as utilizam regularmente, o que aponta para uma percepgao positiva da
sua importancia para a inclusdo e a igualdade no aprendizado. No entanto, uma minoria (11%)
ainda raramente ou nunca recorre a essas tecnologias.

Os professores também demonstram sensibilidade ao considerar problemas de
acessibilidade ao escolher ou criar recursos digitais, com 69% frequentemente refletindo sobre
as necessidades dos alunos e proporcionando alternativas adequadas. Embora haja uma
aplicagdo consideravel dos principios de design universal para tornar os recursos mais acessiveis
(43% dos professores aplicam esses principios com regularidade), o uso ainda nao é consistente
entre todos. Isso indica que, apesar do reconhecimento da importancia desses principios, muitos
professores ainda podem se beneficiar de mais treinamento para aplicar esses conceitos de
maneira uniforme e eficaz.

Os dados mostram que os professores refletem continuamente sobre a adequacgao das
medidas de acessibilidade, com 59% realizando ajustes frequentes em suas estratégias para
melhor atender as necessidades de acessibilidade. Essas competéncias digitais voltadas para a
acessibilidade e inclusdo demonstram um avanco na adaptacdo pedagdgica, mas também
apontam para dreas onde o apoio e o desenvolvimento profissional podem fortalecer ainda mais
as praticas inclusivas.

As competéncias digitais dos professores para a promocdo da diferenciacdo e

personalizacdo do aprendizado revelam um compromisso significativo com praticas pedagdgicas
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adaptadas as necessidades individuais dos alunos. Uma maioria dos docentes (59%)
frequentemente permite diferentes percursos, niveis e ritmos de aprendizagem ao planejar
atividades digitais, enquanto 54% desenvolvem regularmente planos personalizados com apoio
de tecnologias. Isso evidencia uma tendéncia positiva em personalizar o ensino de acordo com
as especificidades dos alunos.

No que diz respeito a atender necessidades educacionais individuais como dislexia,
TDAH (PHDA) e altas habilidades/superdotagdo, 55% dos professores frequentemente ou
sempre utilizam tecnologias digitais para esses fins. Contudo, a personalizacdao de materiais
educativos digitais para alunos com limitagOes visuais é menos frequente. Similarmente, a
criacdo de ambientes de aprendizagem interativos e adaptdveis para limitacdes cognitivas é
mais comum, com 52% dos professores adotando essa pratica com frequéncia, mas a integracao
de plataformas de e-learning com recursos como legendas e transcricdes para alunos com
limitagdes auditivas ainda é rara (17%).

A utilizacdo de ferramentas de avaliacdao digital acessiveis para alunos com limita¢des
visuais ou dificuldades de leitura também é baixa, com menos de um terco dos professores as
adotando frequentemente. Esses dados sugerem que, enquanto ha um esforgo crescente para
adaptar o aprendizado aos diferentes perfis e ritmos dos alunos, aspectos especificos de
acessibilidade, especialmente para necessidades visuais e auditivas, ainda requerem
desenvolvimento.

As competéncias dos professores para promover o envolvimento ativo dos alunos por
meio de tecnologias digitais demonstram um compromisso crescente com a centralidade do
aluno no processo de aprendizagem, embora algumas areas ainda revelem potencial para
avangos.

A habilidade de selecionar tecnologias digitais adequadas para incentivar a
aprendizagem ativa é outra competéncia na qual os professores demonstram confianga: os
niveis mais altos de frequéncia (5 e 6) reinem uma proporc¢ado significativa de docentes. Isso
indica um dominio na escolha de ferramentas apropriadas para alcancar objetivos de
aprendizagem especificos, alinhando a tecnologia aos resultados desejados.

Quando se trata do uso de recursos digitais para visualizacdo e explicagdo de novos
conceitos, as respostas dos professores apresentam uma variagdo ampla. Embora 27%
frequentemente usem tecnologias como animacgdes ou videos para tornar os conceitos mais
acessiveis e motivadores, 18% raramente ou nunca adotam essa pratica.

Permitir que os alunos se envolvam ativamente na exploracdo de conteldos é uma

competéncia que se distribui de maneira equilibrada entre os niveis médios e altos, indicando
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gue muitos professores ja reconhecem a importancia dessa pratica e a aplicam, mas ainda com
variagdo na intensidade.

Quando a competéncia esta relacionada a reflexao sobre a adequacgdo das tecnologias
utilizadas, os dados demonstram uma tendéncia positiva, com as maiores porcentagens nos
niveis 5 e 6. Isso sugere que muitos professores estdo ativamente avaliando e ajustando suas
praticas tecnoldgicas para melhor atender a aprendizagem ativa dos alunos.

Finalmente, a pesquisa revelou uma diversidade significativa nas competéncias dos
professores em relagdo a acessibilidade e inclusdo digital, proporcionando uma compreensao
mais profunda das praticas e desafios existentes no ambiente educacional inclusivo. A
predominancia de Integradores (38%), docentes que implementam o uso de tecnologias digitais
para proporcionar acesso equitativo aos alunos, destaca uma base sélida de comprometimento
com a inclusdo, mas também aponta a necessidade de apoio continuo e desenvolvimento para
ampliar a pratica inclusiva para todos os niveis de experiéncia.

Essas categorias refletem ndo apenas diferentes graus de engajamento com a
acessibilidade digital, mas também destacam o potencial de crescimento e desenvolvimento da
competéncia inclusiva entre os professores. A diversidade de perfis revela que a inclusao digital
estd em um processo continuo de construgdo, e que cada grupo de docentes pode se beneficiar
de estratégias de capacitacdo personalizadas para fortalecer a pratica inclusiva. A promocao de
uma formacdo continua e diferenciada, que considere as necessidades e os potenciais
especificos de cada grupo, é essencial para o avan¢o de uma educacgao digital mais equitativa e

acessivel.

6.1 Limitagoes do estudo e proposta para estudos posteriores

Os participantes podem nao ter completado o questiondrio devido a sua extensdo e
complexidade, bem como a falta de incentivos concretos. Alguns podem nao ter entendido a
importancia da pesquisa, e preocupa¢des com privacidade também podem ter desencorajado a
participacdo. Essas limitacGes podem afetar a representatividade dos dados e a generalizagdo
dos resultados. E importante reconhecer essas dificuldades para melhorar futuras coletas de
dados e pesquisas na area.

Considerando isso, as descobertas desta pesquisa oferecem uma base para futuras
investigacGes sobre a capacidade dos professores de atender as necessidades dos alunos em
relacdo as tecnologias digitais. E importante ndo sé examinar o uso de tecnologias assistivas,
mas também compreender as necessidades individuais dos alunos e as estratégias pedagdgicas

utilizadas para ajuda-los. Isso possibilitaria uma avaliagdo mais ampla da competéncia dos
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professores em integrar tecnologias digitais no ambiente educacional, especialmente para
alunos com necessidades especificas.

Para pesquisas posteriores, é sugerido investigar se os professores do grupo de Educagao
Especial estdo adquirindo competéncias emergentes em inteligéncia artificial e Educacgdo
Inclusiva, avaliando a eficdcia dos programas de formacado continua e seu impacto no ensino e
aprendizado de alunos com limitagGes especificas. Adicionalmente, realizar estudos de casos
multiplos para examinar como as competéncias digitais sdo aplicadas na pratica docente envolve
uma andlise detalhada em diversas escolas ou contextos educativos. Este tipo de estudo visa
compreender a integracdo dessas competéncias nas praticas pedagdgicas, identificar métodos
e estratégias utilizados, avaliar desafios e sucessos encontrados, além de comparar diferentes
abordagens adotadas em variados cendrios educacionais.

Este estudo avangou nossa compreensdo sobre as competéncias digitais dos professores
de Portugal pois aponta um cendrio encorajador em relacdo a competéncia digital dos
professores no que diz respeito a acessibilidade e inclusdo. Certamente, este trabalho reforca a
importancia da disponibilidade e integracao de tecnologias digitais assistivas e convencionais no

contexto da Educac¢ado Especial.
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Anexo 1

14/10/24, 20:06

*

Indica u

Questiondrio - Competéncia digital dos professores do grupo de educagdo especial em Portugal: autopercegdo de competéncias

Questionario - Competéncia digital dos
professores do grupo de educacgao
especial em Portugal: autopercec¢ao de
competéncias

Estimado(a) Educador(a),

O presente questionario enquadra-se numa investigacao no ambito de um projeto
apresentado a Escola Superior de Educacgao de Braganga, Portugal, para obtencao do
grau de Mestre em Tecnologia da Informacao e Comunicagao na Educacao e Formagao.
Com esta pesquisa pretende-se identificar as competéncias digitais dos professores de
educacao especial em Portugal e como integram as tecnologias digitais nos processos
de inclusao, com base na autopercegao.

A sua participagao é muito importante para a compreensao das competéncias digitais e
podera ter impacto em politicas de formacéao profissional inclusiva e em outros estudos
nesta tematica. Para tal, terd apenas que responder as questdes que se seguem, num
tempo estimado de 10 minutos.

0 questionario respeita o0 anonimato dos participantes e os dados inseridos serao
tratados exclusivamente para fins de investigagao. Ao enviar o seu questionario, esta a
consentir que os dados sejam processados desta forma.

Cumprimentos,

A equipa de investigacao.

Dayse Cristina Guedes Gongalves (i), Manuel Meirinhos (i), Sani Rutz da Silva (ii)
(i) Escola Superior de Educagéo - IPB - Portugal; (ii) UTFPR - Brasil

https://docs.google.com/forms/d/1f-MODQC;]5F45X5hZmIMrj6_kII14Kzp7PiXfNruY-zk/edit 124
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14/10/24,20:07 Questiondrio - Competéncia digital dos professores do grupo de educagio especial em Portugal: autopercegido de competéncias

1. Ao participar neste estudo, compreendo que o fago de forma voluntaria e *
confidencial. As respostas nunca serao divulgadas individualmente nem
identificadas. Serao tratadas por especialistas e divulgadas em termos do total
da amostra, exclusivamente para fins académicos, em conformidade com o
Regulamento Geral de Protegao de Dados (Lei n.° 58/2019).

Marcar apenas uma oval.

Sim, autorizo.

Nao autorizo.

SECGAO 1 - DADOS PESSOAIS

O objetivo desta secgao é caracterizar os participantes desta pesquisa em termos de:
i) perfil profissional,

ii) formag&o no dominio da tecnologia;

iii) a percegdo das necessidades de formagao no dominio das tecnologias;

iv) os recursos tecnoldgicos utilizados em contextos educativos.

2. 1.Qual o seu género? *
Marcar apenas uma oval.
Feminino
Masculino

Outro

Prefiro ndo responder

3. 2.Qual éasuaidade?*

Marcar apenas uma oval.
De 20 e 30 anos
De 31 a 40 anos
De 41 a 50 anos

De 51 a 60 anos

Mais de 60 anos

https://docs.google.com/forms/d/1f-MODQC]j5F45X5hZmIMrj6_kII14Kzp7PiX{NruY-zk/edit 2/24
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14/10/24,20:07 Questiondrio - Competéncia digital dos professores do grupo de educagio especial em Portugal: autopercegido de competéncias

4. 3. Qual é a sua formagao? *

(Marque o grau académico mais elevado que obteve).

Marcar apenas uma oval.

Licenciatura
Mestrado

Doutoramento

5. 4. Tem alguma especializagao relacionada com Educacgao Especial? *

Selecione todas as opgdes aplicaveis:

Marque todas que se aplicam.

A nivel de especializagao/pds-graduagao
A nivel de mestrado
A nivel de doutoramento

Nao tenho

6. 5. Qual o tempo de servigo como educador/professor de Educagao Especial? *

Marcar apenas uma oval.

Entre 0 a 10 anos

Dos 11 aos 20 anos
Dos 21 aos 30 anos
Dos 31 aos 40 anos

Mais de 40 anos

7. 6. Indique numa escala de 1 a 6 qual é a sua necessidade de formagao no
ambito das competéncias digitais para a Inclusao.

Marcar apenas uma oval.

Pou Muita necessidade

https://docs.google.com/forms/d/1f-MODQC]j5F45X5hZmIMrj6_kII14Kzp7PiX{NruY-zk/edit

3/24
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14/10/24,20:07 Questiondrio - Competéncia digital dos professores do grupo de educagio especial em Portugal: autopercegido de competéncias

8. 7. Qual é o grupo de alunos com quem trabalha? *

Marcar apenas uma oval.

Educagao Pré-escolar
Ensino Basico
Ensino Secundario

Varias das anteriores

9. 8. Quais Necessidades Educativas Especificas dos alunos com quem trabalha *
ou trabalhou?

Selecione todas as opgées aplicaveis:

Marque todas que se aplicam.

Deficiéncia visual

Dificuldade auditiva

Dificuldade fisica ou motora

Dificuldade intelectual

Perturbagdo especifica da aprendizagem (Exemplo: Dislexia, Disgrafia e Discalculia)
Transtorno do Espetro do Autismo

Perturbagao de Hiperatividade

Sobredotagao/Altas capacidades

Outro:

10. 9. Vocé tem alguma especializagao relacionada as tecnologias digitais *
educativas?

Selecione todas as opgdes aplicaveis:
Marque todas que se aplicam.

Sim, a nivel de especializagao/pé6s-graduagao
Sim, a nivel de mestrado
Sim, a nivel de doutoramento

Nao tenho

https://docs.google.com/forms/d/1f-MODQC]j5F45X5hZmIMrj6_kII14Kzp7PiX{NruY-zk/edit 4/24
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14/10/24,20:13 Questiondrio - Competéncia digital dos professores do grupo de educagio especial em Portugal: autopercegido de competéncias

11.  10. Quantas horas frequentou formacao continua em tecnologias digitais *
educativas nos ultimos 10 anos?

Marcar apenas uma oval.

0 (zero)

Menos de 50
Entre 51 e 100
Entre 101 e 150
Entre 151 e 200

Mais de 200

12.  11. Fez a formagao de 50 horas no ambito do PTDE (Plano de Transi¢ao *
Digital da Educagao)?

Marcar apenas uma oval.
Sim

Nao

13. 12. Qual considera ser a forma mais importante de desenvolver as suas *
competéncias em tecnologias digitais educativas?
Selecione todas as opg¢des aplicaveis:

Marque todas que se aplicam.

Formagao inicial
Formacgao avangada (especializagdo, mestrado, doutoramento)
Formagao continua

Formagao autodidata

Outro:

https://docs.google.com/forms/d/1f-MODQC]j5F45X5hZmIMrj6_kII14Kzp7PiX{NruY-zk/edit 5/24
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14/10/24,20:09 Questiondrio - Competéncia digital dos professores do grupo de educacio especial em Portugal: autopercegio de competéncias

14. 13.Indique a frequéncia com que utiliza as tecnologias referidas abaixo para *

auxiliar no processo de ensino-aprendizagem.

Marcar apenas uma oval por linha.

Sempre Frequentemente

vezes

Raramente

Nunca

Telemovel

Tablet

Computador

Quadro
interativo
(Smartboard)

Robos

Programacao
por blocos

Inteligéncia
Artificial

01010} O |0|0|0
01010} O |0|0|0

01010} O |0|0|0

010 10| O |0]0|0

01010} O |0|0|0

15. *Se usa outras tecnologias para auxiliar o processo de ensino-aprendizagem,

indique-as aqui, com sua respectiva frequéncia.

https://docs.google.com/forms/d/1f-MODQC]j5F45X5hZmIMrj6_kII14Kzp7PiX{NruY-zk/edit

6/24
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14/10/24,20:09 Questiondrio - Competéncia digital dos professores do grupo de educacio especial em Portugal: autopercegio de competéncias

16. 14. Qual a frequéncia com que utiliza os seguintes *
recursos/programas/aplicagoes em contexto educativo?

Marcar apenas uma oval por linha.

As
Sempre Frequentemente Raramente  Nunca
vezes

Scratch Jr.

Scratch

Hora do
Codigo

Jogos digitais
educativos

0|0 0|0
010 0|0
010 0|0
010 0|0
010 |00

Plataformas
de
aprendizagem
online (Canva,
Prezi, Padlet)

0
0
0
0
9

Softwares de
idiomas

0
0
0
0
9

Softwares de
matematica

Softwares de

Realidade

Virtual

(Google

Expeditions, - - O - -
Tilt Brush,

CoSpaces

Edu)

Videos de
histérias

Robos O O O O O

educativos

https://docs.google.com/forms/d/1f-MODQC]j5F45X5hZmIMrj6_kII14Kzp7PiX{NruY-zk/edit 724
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14/10/24,20:10 Questiondrio - Competéncia digital dos professores do grupo de educagio especial em Portugal: autopercegido de competéncias

17. *Se usa outros recursos/programas/aplicagoes, indique-os aqui, com sua
respectiva frequéncia.

Pular para a pergunta 18

SECGAO 2 - CONDIGOES DA ESCOLA PARA A UTILIZAGAO DE TECNOLOGIAS

O objetivo desta secgao é verificar as condigdes de utilizacdo dos recursos digitais
convencionais e assistivos no contexto educativo.

RELATIVO AO ACESSO AS TECNOLOGIAS

18. 15. Indique quais recursos existem no seu agrupamento. *

Marque todas que se aplicam.

Laboratério de Educagao Digital
Makerspaces para criagao de projetos
Plataformas de programacao

Robds educativos

Realidade Virtual e/ou Aumentada
Softwares de reconhecimento de voz
Mesas adaptadas

Equipamentos em Braille

Rato acessivel

Lupas eletronicas

Salas de aula adaptadas com acustica otimizada para alunos surdos

QOutro:

19. *Se usa outros recursos indique-os aqui.

https://docs.google.com/forms/d/1f-MODQC]j5F45X5hZmIMrj6_kII14Kzp7PiX{NruY-zk/edit 8/24
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14/10/24,20:10 Questiondrio - Competéncia digital dos professores do grupo de educagio especial em Portugal: autopercegido de competéncias

20. 16. A escola em que trabalho realiza avaliagoes regulares das Necessidades *
Educativas Especificas dos alunos para determinar a eficacia das tecnologias
digitais assistivas atualmente em uso.

Marcar apenas uma oval.

Disc Concordo totalmente

21. 17. A escola em que trabalho promove a sensibilizagao sobre a importancia *
das Tecnologias Assistivas para uma educagao inclusiva, por meio de
workshops e/ou palestras.

Marcar apenas uma oval.

Disc Concordo totalmente

SECGAO 3 - COMPETENCIAS DIGITAIS DOCENTES PARA A INCLUSAO
RECURSOS DIGITAIS: SELECAO

O objetivo desta secgao é verificar as competéncias para:

(i) identificar, avaliar e selecionar recursos digitais para o uso em contextos educativos;

(ii) selecionar os recursos digitais e planear a sua utilizagao tendo em conta o objetivo
especifico de aprendizagem, o contexto, a abordagem pedagdgica e o grupo de alunos.

22. 18. Utilizo estratégias simples de pesquisa na internet para identificar *
contetdos digitais relevantes para o ensino e a aprendizagem.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

https://docs.google.com/forms/d/1f-MODQC]j5F45X5hZmIMrj6_kII14Kzp7PiX{NruY-zk/edit

924
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14/10/24,20:10 Questiondrio - Competéncia digital dos professores do grupo de educagio especial em Portugal: autopercegido de competéncias

23.  19. Utilizo uma variedade de fontes de pesquisa na internet. Exemplo: *
plataformas colaborativas, repositorios de recursos digitais, etc.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

24. 20. Adapto as minhas estratégias de pesquisa com base nos resultados que *
obtenho.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

25. 21. Seleciono recursos que os meus alunos podem achar interessantes, *
combinado-os com os objetivos de aprendizagem especificos.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

26. 22. Integro recursos digitais de maneira criativa e inovadora, fomentandoa  *
motivacao e o engajamento dos alunos no processo educativo.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

https://docs.google.com/forms/d/1f-MODQC]j5F45X5hZmIMrj6_kII14Kzp7PiX{NruY-zk/edit

10/24

110



14/10/24,20:13 Questiondrio - Competéncia digital dos professores do grupo de educagio especial em Portugal: autopercegido de competéncias

27. 23. Avalio a fiabilidade e qualidade dos recursos digitais com base em *
critérios como: local de publicagao, autoria e comentarios de outros usuarios.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

28.  24. Avalio e fago recomendagoes sobre os recursos que uso. *

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

29. 25. Adapto recursos digitais para promover a inclusao de todos os alunos, *
incluindo aqueles com Necessidades Educativas Especificas.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

3.2 RECURSOS DIGITAIS: CRIAGAO E MODIFICAGAO
O objetivo desta secgao é verificar as competéncias para:

(i) modificar e desenvolver recursos existentes com licenca aberta e outros recursos, quando
permitido;

(i) criar ou cocriar novos recursos educativos digitais;

(iii) considerar o objetivo especifico de aprendizagem, o contexto, a abordagem pedagdgica e
o grupo de alunos, ao selecionar recursos digitais e planear a sua utilizagao.
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30. 26. Utilizo recursos digitais, mas nao os modifico nem crio os meus. *

Marcar apenas uma oval.

Disc Concordo totalmente

31. 27. Considero o objetivo especifico de aprendizagem, o contexto, a *
abordagem pedagdgica e o grupo de alunos, ao selecionar recursos digitais.

Marcar apenas uma oval.

Disc Concordo totalmente

32. 28. Crio recursos digitais (exemplo: apresentagoes) simples. *

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

33. 29. Utilizo softwares editores para criar e modificar contetidos. Exemplo: *
planilhas e exames.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago
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34.

35.

36.

37.

Questiondrio - Competéncia digital dos professores do grupo de educagio especial em Portugal: autopercegido de competéncias

30. Crio recursos digitais como apresentagoes e integro animagoes, links, *
multimédia e elementos interativos.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

31. Crio atividades de aprendizagem digitais, complexas e interativas, por *
exemplo: avaliagoes online (quizzes, formularios etc), atividades de
aprendizagem colaborativa online, jogos e aplicagoes.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

32. Faco modificagoes aos recursos digitais que utilizo para os adequar aos  *
objetivos de aprendizagem.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

33. Crio recursos de aprendizagem em conjunto com outros colegas. *

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago
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38. 34. Crio aplicagOes ou jogos por conta propria para apoiar meus objetivos *
educacionais.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

3.3 RECURSOS DIGITAIS: GESTAO, PROTEGAO E PARTILHA
O objetivo desta secgao é verificar as competéncias de:

(i) organizar os contetdos digitais e disponibiliza-los aos alunos, pais e outros professores;
(ii) proteger eficazmente os contetidos digitais sensiveis;

(iii) respeitar e aplicar adequadamente as regras em matéria de privacidade e direitos de
autor;

(iv) compreender o uso e a criagao de licengas abertas e recursos educacionais abertos,
incluindo sua atribuicdo apropriada.

39. 35. Armazeno e organizo recursos digitais para meu uso futuro.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

40. 36. Organizo os contetdos digitais e disponibilizo-os aos alunos, pais e *
outros professores.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago
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41.

42.

43.

44,

Questiondrio - Competéncia digital dos professores do grupo de educagio especial em Portugal: autopercegido de competéncias

37. Partilho contetidos educativos enviando anexos por e-mail ou através de *
links.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

38. Partilho contetidos educativos através de ligagoes ou incorporando-os em *
ambientes virtuais de aprendizagem, tais como num sitio Web ou blogue
pessoal ou educativo.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

39. Estou ciente de que alguns recursos distribuidos na Internet estao *
protegidos por direitos de autor.

Marcar apenas uma oval.

Disc Concordo totalmente

40. Protejo o acesso a conteudo privado, por exemplo, exames, relatérios de *
alunos.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago
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45.  41. Compilo repositérios abrangentes de contetidos digitais e disponibilizo- *
os a outros professores, aplicando as suas licencgas aos recursos.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

46. 42. Guardo os recursos que partilho digitalmente e permito que outros os *
comentem, classifiquem e modifiquem.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

3.4 CAPACITAGAO DOS ALUNOS: ACESSIBILIDADE E INCLUSAO
O objetivo desta secgao é verificar as competéncias para:

(i) garantir a acessibilidade a recursos e atividades de aprendizagem para todos os alunos,
incluindo os que tém necessidades educativas especiais.

(i) ter em consideracao e dar resposta as expetativas, capacidades, usos e concepgoes
erroneas (digitais) dos alunos, bem como ao uso contextual, fisico e cognitivo que fazem das
tecnologias digitais.

47. 43. Fornego acesso equitativo as tecnologias e recursos. *

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago
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48. 44. Seleciono e aplico estratégias pedagdgicas digitais que levem em contao *
ambiente digital em que os alunos estao inseridos, considerando fatores
como limitagdes de acesso a tecnologia, concepgoes equivocadas e uso
inadequado.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

49. 45. Utilizo tecnologias assistivas destinadas a alunos que necessitam de *
apoio especial, como aqueles com limitagoes fisicas ou mentais, ou com
dificuldades de aprendizagem.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

50. 46. Considero e abordo possiveis problemas de acessibilidade ao escolher,  *
modificar ou criar recursos digitais, além de fornecer ferramentas ou
abordagens alternativas ou de compensagao para alunos com necessidades
especiais.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago
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51.  47. Aplico principios de design universal para aumentar a acessibilidade aos *
recursos e ambientes digitais utilizados no ensino.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

52. 48. Acompanho e reflito de forma continua sobre a adequagao das medidas  *
implementadas para melhorar a acessibilidade e ajustar as estratégias de
acordo.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

3.5 CAPACITAGAO DOS ALUNOS: DIFERENCIAGAO E PERSONALIZAGAO
O objetivo desta secgao é verificar as competéncias para:

(i) usar tecnologias digitais para atender as diversas necessidades de aprendizagem dos

alunos, permitindo que estes progridam a diferentes niveis e velocidades e sigam caminhos e
objetivos de aprendizagem individuais.

53. 49. Permito diferentes percursos, niveis e ritmos de aprendizagem ao *
formular, selecionar e aplicar atividades de aprendizagem digital.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago
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54. 50. Desenvolvo planos de aprendizagem personalizados e utilizo tecnologias *
digitais para os apoiar.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

55. 51. Utilizo tecnologias digitais para atender de forma individual as
necessidades educacionais dos alunos, como dislexia, perturbagao de
hiperatividade com défice de atengao (PHDA) e sobredotagem.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

56. 52. Personalizo materiais educativos digitais acessiveis para alunos com
deficiéncias visuais, como a disponibilizacao de contetido em formato de
audio ou a utilizacao de software de ampliagao de tela para alunos com baixa
visao.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago
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57.

58.

59.
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53. Crio ambientes de aprendizagem digital interativos e adaptaveis para *
alunos com deficiéncias cognitivas, como a utilizagao de jogos educativos e
atividades com instrugdes passo a passo.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

54. Integro plataformas de e-learning com recursos de acessibilidade *
incorporados, como legendas e transcrigoes em tempo real para alunos
surdos ou com deficiéncia auditiva.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

55. Utilizo ferramentas de avaliagao digital acessiveis, como softwares de *
avaliagao com opgoes de audio para alunos com deficiéncias visuais ou com
dificuldades de leitura.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

3.6 CAPACITAGAO DOS ALUNOS: ENVOLVIMENTO ATIVO
O objetivo desta secgao é verificar as competéncias para:

(i) utilizar as tecnologias digitais para promover o envolvimento ativo, criativo e reflexivo dos

alunos com um assunto especifico.
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60. 56. Coloco o uso ativo das tecnologias digitais pelos alunos no centro do *
processo de ensino.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

61. 57. Seleciono tecnologias digitais adequadas para incentivar a aprendizagem *
ativa num contexto de aprendizagem especifico ou para um objetivo de
aprendizagem especifico.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

62. 58. Utilizo tecnologias digitais para visualizar e explicar novos conceitos de  *
forma interessante e motivadora, utilizando, por exemplo, animagoes ou
videos com intérpretes de lingua gestual para alunos surdos.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

63. 59. Utilizo ambientes digitais de aprendizagem ou atividades motivadorase *
envolventes, como jogos ou quizzes/concursos adaptados.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago
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64. 60. Utilizo tecnologias digitais para permitir que os alunos se envolvam *
ativamente na exploragao de contetidos especificos, por exemplo, usando
diferentes sentidos, manipulando objetos virtuais, variando a configuragao do
problema a fim de questionar sua estrutura.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago

65. 61. Reflito sobre a adequagao das diferentes tecnologias digitais utilizadas  *
para melhorar a aprendizagem ativa dos alunos e adaptar estratégias e
escolhas em conformidade.

Marcar apenas uma oval.

Nun Sempre utilizo/fago
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66. 62. Sobre Acessibilidade e Inclusao, como avalia o seu nivel de competéncia *
digital?

Marcar apenas uma oval.

RECEM-CHEGADO: Preocupo-me com a acessibilidade e a inclusdo, mas
receio que a utilizagao das tecnologias digitais torne ainda mais dificil para os
alunos desfavorecidos participarem e acompanharem os outros.

EXPLORADOR: Estou ciente dos aspetos de acessibilidade e inclusao e
entendo a importancia de garantir a igualdade de acesso as tecnologias digitais
para todos os alunos. Acredito que as tecnologias digitais podem dificultar ou
melhorar a acessibilidade.

INTEGRADOR: Gosto de falar sobre acessibilidade e inclusdo e entender como
0 acesso a tecnologia digital cria diferengas. Garanto a todos os alunos o acesso as
tecnologias digitais que utilizo. Estou ciente de que as tecnologias de
compensagcao digital podem ser utilizadas para alunos que necessitam de apoio
especial.

ESPECIALISTA: Eu permito acessibilidade e inclusado. Seleciono estratégias
pedagdgicas digitais que se adaptam aos contextos digitais dos alunos.
Disponibilizo ferramentas ou abordagens alternativas ou compensatérias para
alunos com necessidades especiais. Utilizo tecnologias e estratégias digitais, por
exemplo, Tecnologias Assistivas, para resolver problemas individuais de
acessibilidade.

LIDER: Seleciono e aplico estratégias pedagdgicas digitais que se ajustam a
utilizagao das tecnologias digitais pelos alunos, as suas competéncias e
expectativas. Aplico principios de design universal para melhorar a acessibilidade
aos recursos digitais e ambientes utilizados no ensino. Monitorizo e reflito
continuamente sobre a adequacao das medidas implementadas para melhorar a
acessibilidade.

PIONEIRO: Busco inovacgao e estratégias de acessibilidade e inclusdo. Reflito,
discuto, reformulo e inono estratégias de acesso universal e inclusdo na educagao
digital.

AGRADECIMENTO

Obrigado(a) por sua participagao. O seu contributo sera muito importante para o nosso
estudo.

*Qualquer questao ou informacao adicional podera nos contactar pelo e-mail
a49908@alunos.ipb.pt.
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