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RESUMO 

 
SANTOS, Danielle Aparecida do Nascimento dos. A Abordagem CCS na 
Formação de Professores para uma Escola Inclusiva. Tese (Doutorado em 
Educação). Programa de Pós-Graduação em Educação da Universidade Estadual 
Paulista “Júlio de Mesquita Filho”/Faculdade de Ciências e Tecnologia. Presidente 
Prudente, 2015. 
 
A presente pesquisa de doutorado está vinculada ao Programa de Pós-Graduação 
em Educação da Faculdade de Ciências e Tecnologia da Universidade Estadual 
Paulista “Júlio de Mesquita Filho” (FCT/Unesp), campus de Presidente Prudente/SP, 
na linha de pesquisa “Práticas e Processos Formativos em Educação”, áreas: 
Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC) e Formação de Professores. O 
objetivo geral é investigar o processo de elaboração, execução e avaliação do Eixo 
Articulador "Educação Inclusiva e Especial" proposto na formação inicial e em 
serviço de professores do curso de Pedagogia semipresencial da Unesp/Univesp 
com base em uma abordagem Construcionista, Contextualizada e Significativa 
(CCS). Os aportes teóricos, metodológicos e práticos que subsidiaram a organização 
da pesquisa tem correlação direta à Educação Inclusiva e Especial e à problemática 
da formação de professores para o uso de TDIC, segundo a abordagem CCS, que 
permeou toda a proposta de formação, bem como a espiral de aprendizagem 
baseada em Valente (2002). As bases teóricas para a fundamentação, 
desenvolvimento e análise da pesquisa foram subsidiadas pelas produções de 
autores como: Sacristán, Zabala, Mantoan, Moraes, Morin, Gatti, García, Tardif, 
Nóvoa, Perrenoud, Papert, Valente, Almeida e Schlünzen. Vinculada ao Programa 
de Apoio à Educação Especial (Proesp) da Capes, a proposta foi delineada no 
sentido de oferecer aos professores-cursistas elementos para a análise sobre as 
políticas e práticas de inclusão escolar e para a construção de novas práticas 
pedagógicas usando recursos tecnológicos na elaboração de Planos de Ensino 
Inclusivos (PEI). A abordagem de pesquisa qualitativa do tipo investigação-ação 
permitiu o desenvolvimento de procedimentos de coleta e seleção de dados a partir 
da análise documental e bibliográfica, delineamento do Eixo Articulador e análise de 
fóruns de discussão e portfólios em quatro das vinte e sete turmas do curso. Nessas 
turmas foram considerados os dados relacionados com a elaboração, 
implementação, acompanhamento, desenvolvimento e avaliação do Eixo Articulador 
Educação Inclusiva e Especial e a compreensão da abordagem CCS presente nesse 
processo. A análise final, realizada mediante as categorias criadas a partir dos 
parâmetros de validade de Esteban (2003) indica que o Eixo Articulador Educação 
Inclusiva e Especial contribuiu para o desenvolvimento do currículo do curso e para 
a construção de significados, pelos professores-cursistas, sobre Educação Inclusiva 
e uso de TDIC na Educação, considerando a abordagem de formação fundamentada 
na perspectiva CCS. 
 
Palavras-chave: Abordagem Construcionista, Contextualizada e Significativa. 
Formação de Professores. Educação Especial e Inclusiva.  
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ABSTRACT 

 
SANTOS, Danielle Aparecida do Nascimento dos. The CCS Approach in Teacher 
Education for Inclusive Schools. Thesis (Doctorate in Education). Graduate 
Program in Education, Paulista State University, named after Julio de Mesquita Filho/ 
Faculty of Science and Technology. Presidente Prudente, 2015. 
 
This doctoral study was conducted in the Graduate Program in Education at the 
Faculty of Science and Technology, Paulista State University, named after Julio de 
Mesquita Filho (FCT/Unesp), located on Presidente Prudente campus in São Paulo. 
The line of research encompasses the study of practices and formative processes in 
education in the areas of Information and Communication Technologies (ICT) and 
Teacher Education. The general goal of this research is to investigate the process of 
design, implementation, and assessment of the Articulating Axis “Inclusive and 
Special Education,” based on the Constructionist, Contextualized and Signified 
(CCS) approach. It was offered in the blended course in Pedagogy at 
Unesp/Univesp, as part of the teachers’ initial training and in-service training. 
 The theoretical, methodological, and practical foundations of this research underlie 
both inclusive and special education and the issue of training teachers for the use of 
ICT, guided by CSS approach, which permeated not only the whole training process, 
but also the spiral-shaped learning curve, based on Valente (2002). The theoretical 
foundation for the research rationale, development, and analysis is built on such 
authors as Sacristán, Zabala, Mantoan, Moraes, Morin, Gatti, García, Tardif, Nóvoa, 
Perrenoud, Papert, Valente, Almeida, and Schlünzen. Linked to the Support Program 
in Special Education at Capes, the study equips the student teachers with essentials 
for performing the analysis of school inclusion policies and practices and for building 
new pedagogical practices using technological resources when elaborating the 
Inclusive Lesson Plans. As a qualitative methodological approach, action research 
allowed for the development of data collection procedures following the documental 
and bibliographical analysis, outline of the Articulating Axis and analysis of the 
discussion forums and portfolios in four out of twenty-seven groups who took the 
course. The data collected in those four groups encompassed design, 
implementation, monitoring, development, and assessment of the Articulating Axis 
“Inclusive and Special Education,” as well as understanding of the CCS approach in 
this process. The final analysis is based on the categories derived from the validity 
parameters suggested by Esteban (2003). The analysis concludes that the 
Articulating Axis “Inclusive and Special Education” contributed to the development of 
the course curriculum and to the construction of signifiers of the inclusive education 
and use of ICT in education by the student teachers, framed from the perspective of 
CCS approach. 
 
Key words:  Constructionist, Contextualized, and Signified (CCS) approach, teacher 
education, special and inclusive education. 
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(...) Mas a cidade não conta o seu passado, ela o contém como 
as linhas da mão, escrito nos ângulos das ruas, nas grades das 
janelas, nos corrimãos das escadas, nas antenas dos pára-raios, nos 
mastros das bandeiras, cada segmento riscado por arranhões, 
serradelas, entalhes, esfoladuras. (CALVINO, 1972, p. 14-15, grifo 
meu) 

 

De acordo com os pressupostos de Calvino, ao longo da vida, e as 

memórias que construímos sobre cada um dos acontecimentos que nos ocorrem 

como os locais que visitamos, os caminhos que percorremos, as pessoas que 

conhecemos, influenciam nas formas mediante as quais percebemos a realidade e 

influímos sobre ela. Cada uma das etapas vivenciadas nesses caminhos, seus 

detalhes e pontos de convergência ou divergência nos fazem pensar, interpretar, 

compreender e inferir sobre o mundo em que vivemos. 

De acordo com Moraes (2008), o fluxo das nossas emoções e das 

circunstâncias às quais estamos energética e materialmente acoplados modela o 

nosso dia-a-dia, nossas formas de ser/fazer e o nosso viver/conviver, ou seja, 

influencia tudo aquilo que realizamos. 

Nesse sentido, nesta apresentação serão detalhados os caminhos 

percorridos (pessoais e acadêmicos), que motivaram a elaboração dos princípios 

que fundamentam a presente tese de doutorado. Assim, serão apresentados os 

elementos pessoais e acadêmicos que motivaram a elaboração da tese, cuja 

temática centra-se na concepção de uma abordagem teórico-metodológica na 

formação de professores a distância, em uma perspectiva inclusiva. 

Ao compreender que a pesquisa nasce de uma pergunta em que se 

buscam respostas, ou um problema que se pretende solucionar e considerando os 

pressupostos das ciências, nas mais diferentes formas e aplicações, percebi que os 

elementos temáticos presentes nos estudos sobre as Ciências da Educação, em um 

amplo sentido, poderiam levar-me a caracterizar melhor a presente pesquisa de 

doutorado, cuja concepção ora se anuncia.  

Considerando a necessidade de compreender o significado dos 

Paradigmas das Ciências em Educação, o constructo teórico e prático apresentado 

neste texto tem como marcas os indícios de conhecimentos construídos ao longo de 

toda minha formação escolar e acadêmica. Ao formalizar um pensamento 

direcionado à realização de estudos nas áreas de Tecnologias Digitais de 
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Informação e Comunicação (TDIC), aplicadas à Educação Especial e Inclusiva 

desde a Iniciação Científica (IC), passando pelo mestrado cujos estudos foram 

marcados pela ênfase dessas temáticas na Formação de Professores, fui 

revestindo-me de conhecimentos específicos e focados nesses temas. 

Porém, esses conhecimentos específicos podem ter me limitado de 

conhecer os elementos inerentes ao meu próprio objeto de pesquisa, o qual aparece 

no cenário educacional como um emaranhado de experiências, tanto aleatórias 

quanto sistematizadas. Tais afirmativas podem, neste momento, auxiliar-me na 

proposta de caracterização da origem da pesquisa realizada. 

Diante do exposto, a presente pesquisa de doutorado tem origem em 

diferentes perguntas que foram surgindo em diferentes momentos de um caminhar 

pessoal e acadêmico definido por grandes inquietações e dúvidas. Portanto, para 

dar sentido às perguntas que foram se constituindo ao longo desse processo, é 

relevante exprimir algumas considerações desde a minha infância e juventude, 

vivenciadas no município de Rinópolis (Oeste paulista) até a pesquisa que se 

apresenta.  

A observância de duas instituições sociais e educacionais voltadas ao 

atendimento de crianças e adolescentes em situação de risco social e a presença de 

pessoas com deficiências na minha família marcaram para sempre minhas escolhas 

profissionais e científicas, e o desejo por compreender melhor os processos 

educacionais.  

No transcorrer de minha infância e adolescência, tive a oportunidade de 

acompanhar de perto o trabalho de minha mãe, que atuou durante vinte anos como 

monitora do maternal em uma creche da periferia do município que atendia crianças 

com problemas socioeconômicos. Além disso, observava e me incomodava com os 

casos de duas pessoas com Deficiência Intelectual da minha família expostas a 

situações de exclusão social e educacional.  

Em função da constatação de que existiam nesses dois elementos, para o 

segmento educacional, “situações-problema” provenientes das características e 

singularidades das pessoas com deficiências e das pessoas com dificuldades e 

problemas socioeconômicos, decidi prestar o vestibular para o curso de Licenciatura 

em Pedagogia, em uma universidade pública.  

Em minha perspectiva, ainda que incipiente, imaginava que uma vez 

inserida em um curso de formação de professores, teria a oportunidade de 
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compreender os processos educacionais que me inquietavam tanto desde a infância 

e suas diversas vertentes. Provavelmente, também teria elementos teóricos para 

pensar em estratégias de superação/minimização de situações de exclusão 

educacional, advindas das características desse público que eu observava desde a 

infância.  

Nesse contexto e com imensa expectativa, no ano 2000, com 17 anos de 

idade, ingressei no curso de Licenciatura em Pedagogia da Faculdade de Ciências e 

Tecnologia (FCT) da Universidade Estadual Paulista “Júlio de Mesquita Filho” 

(Unesp), no campus de Presidente Prudente, também no Oeste paulista. Mudei-me 

para a nova cidade para enfrentar o desconhecido (conviver, morar e estudar com 

pessoas diferentes), longe da família e dos amigos e trazendo na bagagem além de 

objetos pessoais, muitos sonhos e anseios, dentre eles o desejo de uma educação 

menos excludente e mais inclusiva.  

Em uma perspectiva modesta de atuar da construção de uma escola 

pública brasileira, pensava que mediante a formação poderia trabalhar com 

educação básica e auxiliar as crianças no desenvolvimento de suas oportunidades e 

direitos, e a oportunidade de aprender com o outro. Entendo que esse desejo de 

transformação, trazido para a minha formação inicial, foi permeado por minha 

trajetória de vida, marcada pelo aprendizado de valores importantes, dentre eles o 

de contribuir com o outro.  

Durante os anos de graduação, meus estudos foram direcionados a 

teorizar, desenvolver e refletir sobre a temática da Informática Aplicada à Educação 

Especial. Por meio de projetos de IC e extensão dos quais participei, tive a 

oportunidade de estudar sobre a inclusão digital, social e escolar das Pessoas com 

Deficiência (PD) auditiva, física, intelectual e visual, bem como com transtornos 

globais do desenvolvimento. Hoje as pessoas com essas características são 

denominadas, pela Política Nacional de Educação Especial na Perspectiva da 

Educação Inclusiva (2007), como Estudantes Público-Alvo da Educação Especial 

(EPAEE). 

Como participante do grupo de pesquisa “Ambientes Potencializadores 

para a Inclusão” (API), tive a oportunidade de desenvolver uma pesquisa de IC 

sobre práticas de uso de TDIC para favorecer e aprimorar as habilidades de pessoas 

com deficiências físicas e intelectuais. Essa primeira construção científica foi 

baseada na Abordagem Construcionista de Ensino e Aprendizagem (VALENTE, 
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1999; SCHLÜNZEN, 2000), na qual as tecnologias digitais (especificamente o 

computador e seus recursos) foram usadas fundamentalmente como 

complementação, aperfeiçoamento e possível mudança na qualidade da educação 

dos EPAEE sujeitos da pesquisa. Com isso, foi possível a criação de um ambiente 

de aprendizagem diversificado e inclusivo. Essa pesquisa foi subsidiada pela 

Fundação de Amparo à Pesquisa do Estado de São Paulo (FAPESP) (processo nº 

03/00055-8).  

No mestrado, os ideais da IC foram ampliados para verificar o 

desenvolvimento do trabalho com projetos em uma abordagem construcionista no 

âmbito da formação presencial de professores. Assim, o trabalho de campo foi 

construído em uma escola pública da rede estadual de ensino, no município de 

Presidente Prudente/SP. No segundo ciclo do Ensino Fundamental da escola 

haviam salas de aceleração, entendidas como espaços de “inclusão” de estudantes 

que não conseguiam acompanhar o desenvolvimento dos conteúdos curriculares em 

sua série/ano de origem.  

O objetivo da pesquisa era contribuir com a formação dos professores de 

Língua Portuguesa e Matemática em serviço, ou seja, durante a sua prática de 

ensino nessas salas de aceleração, de maneira que se construísse uma nova 

concepção de ensino e aprendizagem, baseada no trabalho com projetos com o uso 

das TDIC. 

A referida pesquisa de mestrado1 foi realizada no período de março de 

2004 a março de 2007, intitulada “A FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE UMA 

ESCOLA DA REDE PÚBLICA ESTADUAL EM SERVIÇO PARA O TRABALHO COM 

PROJETOS UTILIZANDO AS TECNOLOGIAS DE INFORMAÇÃO E 

COMUNICAÇÃO”, na mesma instituição (FCT/Unesp). Esse trabalho investigativo foi 

subsidiado pela FAPESP, processo nº 04/06430-8.  

Durante o mestrado constatei que, na formação presencial de professores 

em serviço (ou seja, em seu contexto de atuação) para o uso das tecnologias digitais 

mediante o trabalho com projetos, era essencial definir estratégias que gerassem 

                                            
1 Pesquisa premiada no VII Simpósio Internacional de Informática Educativa, realizado em Leiria/Portugal no 
ano de 2005, tendo sido selecionada entre as 10 melhores pesquisas do mundo na área de Informática Educativa, 
publicada pela editora Springer Science/Londres no livro intitulado “Computers and Education Towards 
Educational Change and Innovation”. 
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nos sujeitos uma reflexão na ação, sobre a ação e sobre a reflexão na ação 

(ZEICHNER, 1993; SCHÖN, 1992) e uma postura interdisciplinar (FAZENDA, 2001). 

Além disso, passei a considerar a formação em serviço de forma que o 

trabalho realizado desse um novo sentido na concepção dos professores sobre os 

estudantes, que tiveram que formar e avaliar em sua totalidade. O trabalho com 

projetos permitiu a construção de uma abordagem de ensino que comprovadamente 

favoreceu o afloramento de habilidades e o desenvolvimento de atitudes e 

sentimentos como a colaboração, o respeito e a valorização do outro, que devem 

permear o cotidiano e as relações sociais e humanas na escola (MORAES, 1997).  

Após vivenciar esse processo de formação em serviço por meio do 

desenvolvimento de projetos usando TDIC, sinalizei, nas perspectivas futuras da 

dissertação, o desejo por estudar o processo de formação de professores a 

distância, utilizando-me da experiência construída na formação reflexiva em serviço 

e presencial, para investigar, nesse novo âmbito, uma nova abordagem de formação 

com o aporte do desenvolvimento de projetos e uso de tecnologias.  

Assim, após a conclusão da etapa do mestrado, em 2007, passei a atuar 

como professora universitária em uma instituição de ensino superior e como 

supervisora pedagógica de dois projetos da FCT/Unesp em parceria com a extinta 

Secretaria de Educação a Distância (SEED) do Ministério da Educação (MEC). Com 

essas demandas profissionais, continuei preocupada e comprometida com os 

processos que orientam as escolas e instituições de ensino regular, considerando as 

diferenças entre os estudantes, e sempre pensando no uso das TDIC como 

elemento importante nesse processo.  

Essas perspectivas foram trazidas para o material ora construído, 

confirmando as minhas convicções sobre a importância de aprofundar meus de 

conhecimentos sobre formação de professores, educação inclusiva e EaD. 

Assim, a partir desse caminhar nasceu a justificativa da pesquisa que será 

apresentada no capítulo 1, a seguir. 
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CAPÍTULO 1 
JUSTIFICATIVA E RELEVÂNCIA DA PESQUISA 
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Buscamos, na verdade, um conhecimento prudente para uma vida 
decente. (SANTOS, 2006) 
 

 
Após a apresentação da motivação desta tese, neste capítulo serão 

abordados os elementos que confirmam a importância dos temas elegidos para o 

desenvolvimento da pesquisa, considerando os principais referenciais encontrados 

mediante o levantamento sobre os conhecimentos construídos sobre os temas 

norteadores da tese nos últimos anos. 

Assim, serão apresentadas a justificativa, problemática e problema da 

pesquisa, culminando na elaboração dos objetivos gerais e específicos e a 

metodologia que permearam o desenvolvimento das ações de cunho teórico, 

metodológico e prático construídos para a formulação da tese intitulada “Formação 

de Professores para a Educação Inclusiva em uma Abordagem CCS”. 

 
1.1 Sobre a justificativa da pesquisa 
 

A origem da divisão do ensino escolar, feita por disciplinas, baseada na 

divisão disciplinar da natureza originou-se no Racionalismo2. Assim, em oposição ao 

empirismo, essa perspectiva atribui à razão humana a capacidade de conhecer as 

coisas e, em função dos elementos da razão, estabelecer a verdade. De acordo com 

Araújo (2003), o pressuposto adotado pelos racionalistas é o de que, entendendo-se 

as partes, pode-se entender o todo. Morin (2012) complementa esta ideia por meio 

da afirmativa de que, ao longo do tempo, os saberes estão cada vez mais 

fragmentados, separados e compartimentados em disciplinas. 

No âmbito da pesquisa acadêmica nota-se ainda uma certa frustração 

nesse sentido, uma vez que grande parte das pesquisas em Educação ainda são 

vistas como fragmentadas e distanciadas dos reais problemas escolares. E a 

realidade, por outro lado, é cada vez mais polidisciplinar, transversal, 

multidimensional, transnacional, global e planetária (MORIN, 2012, p. 13). 

Com isso, pode-se considerar que o chamado método científico ainda faz 

com que o homem, a despeito dos reais problemas escolares, tente controlar e 

                                            
2 Magalhães (2005) define Racionalismo como: A razão, palavra cuja origem está na palavra latina 
ratio (“proporção”, “cálculo”), e que foi assimilada ao conceito que os gregos chamavam de logos (e 
que vamos adotar como equivalente a “explicação”), poderia ser definida como a capacidade de 
ordenar e criar pela qual se busca exercer o conhecimento. 
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dominar a dinâmica escolar, desde a sua divisão por séries e disciplinas, até a 

produção de conhecimentos e elucidação linear dos fenômenos da natureza.  

Na visão de Morin (1999), essa prática traz também os inconvenientes da 

super especialização, da ignorância, do confinamento e da cegueira, uma vez que 

essa forma de ver a realidade constitui-se como “paradigma de simplificação”, 

baseado em princípios como redução e abstração. Com isso, chegamos à palavra 
Paradigma. 

O dicionário3 de Língua Portuguesa define paradigma, do grego 

parádeigma como algo que serve de exemplo geral ou de modelo, ou seja, como um 

padrão. Moraes (1997) apresenta o conceito de paradigma à luz de Thomas Kuhn, 

como referente a “modelo, padrões compartilhados que permitem a explicação de 

certos aspectos da realidade. É mais do que uma teoria; implica uma estrutura que 

gera novas teorias. É algo que estaria no início das teorias (MORAES, 1997, p. 31)”. 

Nesse sentido, Kuhn (1974) afirma que a comunidade científica, ao aceitar 

um paradigma, considera que todos os problemas do seu entorno foram resolvidos 

de uma vez para sempre. Com essa visão, pode-se considerar que cientistas são 

treinados para solucionar “enigmas” dentro de regras estabelecidas, considerando-

se como exploradores e inventores que não conhecem outras regras além das 

ditadas pela natureza (KUHN, op.cit, p. 78-79).  

Porém, essa aplicação, usual nas ciências consideradas maduras, onde 

os paradigmas determinam todo um esquema de desenvolvimento, em outros 

domínios ou outras ciências, não pode ser compreendida da mesma forma. 

Considerando essa premissa, na mesma obra o autor define paradigma 

(segundo seu próprio olhar) como  

um resultado científico fundamental que inclui ao mesmo tempo uma 
teoria e algumas aplicações tipo aos resultados das experiências e 
da observação. Mais importante ainda, é um resultado cujo completar 
está em aberto e que deixa toda espécie de investigação ainda por 
ser feita. E, por fim, é um resultado aceito no sentido de que é 
recebido por um grupo cujos membros deixam de tentar opor-lhes 
rival ou de criar-lhe alternativas. (KUHN, 1974, p. 65-66) 

 

Mediante essa perspectiva de paradigma, de um campo aberto e em 

continuidade a ser investigado, é necessário pensar na caracterização das 
                                            
3 Dicionário Priberam da Língua Portuguesa. Disponível em: http://www.priberam.pt/dlpo/dlpo.aspx, 
acesso em 11/08/2014. 
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pesquisas em educação considerando seus diferentes entornos, experiências e 

resultados. Nesse sentido, nesta pesquisa foram consideradas as necessidades de 

pensar sobre a formação de professores e os saberes que os mesmos constroem 

para a sua prática. 

Tardif (2000) alerta que os saberes docentes são saberes temporais, 

uma vez que o conhecimento dos professores só pode ser construído a partir de 

suas próprias experiências, de seu habitus, que é construído dia após dia, na escola, 

em casa, nas relações que estabelece. Com isso confirma a concepção de que, 

portanto, ao contrário das ciências maduras, nas Ciências da Educação, os 

resultados estão em aberto e pode-se passar de um paradigma para outro. 

Para Sacristán (1983) essa peculiaridade traz para os assuntos referentes 

às Ciências da Educação uma característica particular de serem radicalmente 

inconclusas. Assim, pode-se atribuir um ar de provisoriedade ao conhecimento 

produzido pelas pesquisas em Educação, posto que as teorias vão servindo como 

base para a revisão de novas práticas que, por consequência, geram novas teorias e 

novas práticas. 

Nesse sentido, 
a realidade objetual das ciências que se ocupam do objeto educação 
somente podem fazer essa presunção de um objeto preesistente, 
enquanto a educação é um objeto reproduzível. A própria prática da 
educação vai criando o objeto educação. (SACRISTÁN, 1983, p. 32)  

 

Considerando, então, que as Ciências da Educação vão criando o seu 

objeto, partimos do pressuposto de que o saber da formação profissional (TARDIF, 

1991) é produzido considerando o professor, o ensino, a aprendizagem e o 

estudante, transmitido pelas instituições formadoras para ser incorporado à prática 

docente.  

Faz-se necessário, portanto, refletir sobre as características da formação 

inicial e a sua relação direta com a cientificidade, buscando (ou não) um paradigma 

e um maior esclarecimento sobre as “Práticas e Processos Formativos em 

Educação” considerando os temas presentes na pesquisa: uso de Tecnologias 

Digitais de Informação e Comunicação (TDIC) na Educação e Educação Especial e 

Inclusiva. 

Entre as leituras que foram realizadas para a construção das perguntas 

que fundamentam o problema desta pesquisa, Moraes (1997) traz uma contribuição 
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importante, conceituando o Paradigma Educacional Emergente, afirmando que “a 

escola é vista como um sistema aberto, uma estrutura dissipadora que troca energia 

com a comunidade que a cerca” (MORAES, 1997, p. 180). 

Com isso, a vertente desta pesquisa está ligada à concepção de 

uma nova ecologia cognitiva, traduzida na criação de novos 
ambientes de aprendizagem que privilegiem a circulação de 
informações, a construção do conhecimento pelo aprendiz, o 
desenvolvimento da compreensão e, se possível, o alcance da 
sabedoria objetivada pela evolução da consciência individual e 
coletiva. (MORAES, 1997, p.27) 

 

Dentro dessa perspectiva, Sacristán (1983) atenta para a necessidade de 

que as Ciências da Educação unam teoria e prática, já que partem de uma ação que 

está assentada nesse sistema aberto. Com isso, “a própria ação pode nos 

proporcionar as pistas para penetrar em um objeto tão complexo. Essa ação não 

pode reduzir a espontaneísmo” (p. 34), e isso significa que é necessário elaborar um 

exame consciente e crítico (STENGERS, 2002) que relacione a experiência social 

com a própria produção da ciência. 

Diante do que afirmam as teorias de Ciências da Educação considerando 

as TDIC aplicadas à Educação, abordadas nos estudos de Papert, Valente, Almeida, 

Moran, Moraes, Schlünzen, entre outros; e a Educação Especial e Inclusiva 

abordadas nos estudos de Mantoan, Figueiredo, Zardo, Schlünzen, entre outros, 

pode-se considerar que a formação de professores do ensino público em todo o 

território brasileiro ainda é incipiente no que diz respeito ao uso das tecnologias 

digitais como recursos de acessibilidade e ludicidade4.  

Porém, nas perspectivas desta pesquisa entendemos que esses recursos 

podem auxiliar diretamente a aprendizagem dos estudantes e a construção de 

políticas educacionais mais globalizadas, emancipatórias e, de fato, inclusivas.  

Moraes (1997) alerta para o fato de que, se uma das metas educacionais 

é levar o indivíduo (aqui considero as pessoas que compõem a escola direta ou 

indiretamente: gestores, professores, estudantes, pais e funcionários) a manejar e 

produzir conhecimentos, a desenvolver valores e atitudes que permitam a adaptação 

às mudanças e às novas exigências do mundo do trabalho, então, o processo 

educacional deve levá-lo a desenvolver uma atitude construtiva, uma competência 

                                            
4 Huizinga (1986) define o lúdico como as brincadeiras e jogos relacionadas à fantasia, ao simbólico e 
à imaginação. 
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construtiva, modos construtivos de conceber, fazer e compreender uma prática 

adequada para a produção de conhecimentos.  

Com isso, as Ciências da Educação precisam constituir pesquisas 

buscando a exatidão e superando a alteridade do que é alheio sem o transformar em 

algo que é pessoal (BAKHTIN, 1997, p. 412) 

Assim, neste capítulo entendemos o paradigma, ou os paradigmas das 

Ciências da Educação, relacionados ao paradigma indiciário de Ginzburg (2011)5, 

como elemento importante para pensar nos rumos do problema de pesquisa 

delineado no presente texto. 

Para fazer uso do paradigma indiciário, ratificando o caráter social, 

científico e acadêmico desta pesquisa paralelamente ao processo de delineamento 

da problemática estruturada para o seu desenvolvimento, foi necessário um 

levantamento de dados inicial. Esse levantamento foi realizado em bancos de dados 

de teses e dissertações nacionais e internacionais, convencionando assim o foco 

nos detalhes e pormenores das pesquisas em educação dos últimos cinco anos 

referentes aos temas de pesquisa abordados nesta tese. 

Nesse sentido, foram consultados os bancos de teses da Coordenação de 

Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (Capes) e da Universidade de São 

Paulo (USP), do Grupo de Trabalho 08 (Formação de Professores) da Associação 

Nacional de Pós-Graduação e Pesquisa em Educação (Anped) e da base de dados 

internacional Tesis Doctorales (TESEO). As palavras-chave utilizadas foram: 

formação de professores; formação inicial de professores; currículo de formação 

inicial de professores; uso de tecnologias na educação; educação especial e 

inclusiva; abordagem construcionista.  

As incursões em pesquisas com temáticas correlatas, desenvolvidas no 

Brasil e no mundo, permitiram a verificação de problemas de pesquisa intimamente 

ligadas à questão prática de como os professores lidam com os saberes escolares 

diante da inserção de tecnologias em seu fazer pedagógico, e como lidam com a 

Inclusão Escolar nesse processo. 

Embora o recorte temporal tenha sido elemento fundamental para o 

resgate teórico dos conhecimentos construídos, fez-se necessário começar por 

                                            
5 De acordo com o autor Carlo Ginzburg, mais que atentar à visão total de um determinado fenômeno ou fato, é 
preciso prestar atenção aos detalhes, aos pormenores mais negligenciáveis, e menos influenciados pela visão do 
obervador, que executa a ação. (GINZBURG, 2011). 
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temáticas estabelecidas em três teses de doutorado anteriores a esse período de 

cinco anos. 

A primeira temática que fundamenta esse resgate é a que foi abordada na 

tese de doutorado de Schlünzen (2000) que define Abordagem Construcionista a 

partir de Valente (1983) e a partir dessa abordagem, estabelece o ambiente 

Construcionista, Contextualizado e Significativo (CCS). Nesse sentido, destaca a 

importância da formação de professores para o desenvolvimento de projetos em um 

ambiente favorável e inclusivo, que desperta o interesse do estudante e o motiva a 

explorar, pesquisar, descrever, refletir e depurar suas ideias na resolução de 

problemas que nascem dos interesses dos estudantes e, esses, desenvolvem 

produtos usando tecnologias. 

De acordo com a pesquisadora, nesse ambiente o professor torna-se um 

mediador entre os estudantes e o conhecimento, em um movimento cíclico 

denominado espiral da aprendizagem (VALENTE, 1999), em que há uma descrição, 

execução, reflexão e depuração, com base nas teorias de Papert, Piaget, Vygostky e 

Freire. É importante ressaltar, portanto, que é a partir do constructo teórico e 

metodológico sobre o ambiente CCS que o problema da presente pesquisa foi 

estruturado, pretendendo-se validar os aspectos teóricos e práticos desse ambiente 

em uma abordagem para a formação de professores. 

Para reforçar os pressupostos trazidos pela tese de Schlünzen, Almeida 

(2000) propõe uma análise sobre a formação de professores para o uso educacional 

da tecnologia. Mediante o uso de um software de análise de dados 

multidimensionais, a pesquisadora trouxe como resultados expressos nos 

depoimentos dos sujeitos, o destaque para a autonomia e a autoformação, 

considerando a troca de informações, a reflexão, a interação e a cooperação, com 

apoio da gestão escolar. 

E, em consonância aos pressupostos indicados por Almeida, Andrade 

(2007) aborda em sua pesquisa as ambiguidades existentes nos programas de 

formação de professores para o uso de tecnologias. Com isso, elabora uma crítica 

aos modelos de formação em massa que desconsideram as características pessoais 

e particulares dos sujeitos (nesse caso os professores), e acabam por disseminar 

uma concepção mecanizada e massificada do ensino, que é contrária aos princípios 

da Educação Inclusiva. 
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A partir desses três trabalhos, voltamos o olhar ao recorte temporal 

relevante a esta tese (2009 a 2013), no qual a seguir serão explicitados os 

elementos norteadores de pesquisas que problematizam os temas geradores. 

 

1.2 Sobre o levantamento bibliográfico inicial 
 

A partir da análise exploratória sobre formação de professores, formação 

inicial de professores, currículo de formação inicial de professores, uso de 

tecnologias na educação, educação especial e inclusiva e abordagem 

construcionista, foi considerada a importância de explicitar os principais 

pressupostos das pesquisas realizadas entre 2009 e 2013 que trazem diferentes 

contribuições à problemática elaborada nesta pesquisa. Nesse sentido, a seguir 

serão apresentados esses pressupostos.  

 Iniciando por Pontes (2010) o autor aborda como principal dificuldade dos 

processos formativos a visão dos professores em relação aos estudantes, que 

muitas vezes não são vistos como sujeitos sociais agentes e produtores de cultura. 

O autor alerta para as dificuldades dos professores em planejar de forma eficaz a 

sua ação docente, expressa por uma carência de saberes atualizados e afinados 

com as tecnologias e com a educação inclusiva.  

Por outro lado, Lima (2010), em uma tese sobre formação de professores 

desenvolvida em torno do eixo temático Educação inclusiva, aponta para a 

necessidade de propostas de formação que elucidem o papel social objetivo e 

participativo dos professores por meio do desenvolvimento de pesquisas na 

modalidade de intervenção. Assim, sinaliza para a necessária valorização dos 

professores e de uma tomada de consciência, elaborando, ou seja, estimulando a 

reflexão sobre a sua ação. Serra (2009) complementa essa perspectiva em sua tese, 

considerando que a formação do professor deve favorecer o diálogo e troca de 

experiências.  

Com isso, defendo o delineamento da pesquisa, no sentido de elucidar os 

aspectos inerentes à estruturação de um programa de formação voltado, em 

primeiro lugar, às reais necessidades dos professores, ao contexto em que atuam e 

a fim de que possam atribuir um real significado aos conhecimentos construídos no 

processo de formação. De maneira que tenham condições para aplicar os recursos e 
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estratégias inovadoras de ensino em seu dia-a-dia, com o público que atendem, o 

que Quadros (2009) denomina de referenciais interpretativos dos professores. 

Vale ressaltar que foi encontrado um número significativo de trabalhos 

voltados, ao sentido atribuído pelos professores à tecnologia e ao processo de 

incorporação real desses recursos à sua prática. Nesse sentido, as pesquisas como 

de Dominguez (2009) colocam como alerta a ausência de controle reflexivo do 

tempo e do uso das tecnologias por parte dos professores, indicando que, 

comumente, não há atribuição de sentido à mudança na sua prática, mas sim, um 

mero atendimento às demandas colocadas pela gestão escolar.  

Esse alerta faz-nos relacionar também aos atributos dos professores com 

relação aos princípios da Educação Inclusiva, que tem como pressuposto principal o 

atendimento à demanda colocada pela legislação educacional.  E Gonçalves (2011) 

afirma ainda que os professores têm necessidades em seu repertório conceitual no 

que diz respeito ao desenvolvimento de práticas diferenciadas para o 

desenvolvimento de um trabalho inclusivo. 

No âmbito da Anped, foram encontradas diferentes pesquisas voltadas ao 

estímulo da reflexão na formação inicial e à formação de professores para atuar na 

educação especial e inclusiva. As pesquisas demonstram, conforme Pereira (2009), 

que o consenso é o de que, para haver uma reforma escolar por meio das práticas 

pedagógicas, é necessário investir de forma consistente na formação docente inicial. 

Nessa perspectiva, Paschoalino (2010) descreve que as ações dos 

professores ainda são individualizadas e solitárias e que, frente aos impasses nas 

iniciativas de formação em serviço (entendida no trabalho em questão como 

formação no ambiente de trabalho) os mesmos têm sentimentos de impotência e de 

culpa. 

Assim, outras pesquisas como a de Gonçalves e Azevedo (2010) validam 

que essas situações dilemáticas remetem às reconfigurações necessárias à própria 

identidade docente. Dessa forma, surgem as perspectivas da presente pesquisa que 

busca considerar os aspectos inerentes à produção das práticas dos professores em 

serviço em função dos conhecimentos construídos na sua formação inicial, e que 

influências esses conhecimentos têm na construção da própria identidade docente. 

Com foco na formação continuada, Richit (2010) propôs uma investigação 

por meio de observação e entrevistas, em uma prática formativa semipresencial. 

Nesse processo, a pesquisadora constatou que os professores promoveram 
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dinâmicas de aprendizagem usando tecnologias com seus estudantes. A pesquisa 

indica necessidades de organização das políticas de formação para que os 

professores se apropriem de novos conhecimentos e implementem novas práticas, 

de forma que as mudanças sejam imersas na própria cultura prática do professor, 

durante o seu fazer. 

Silva (2011) complementa esse ideário em sua pesquisa, afirmando que 

um componente significativo das práticas de formação deve ser o caráter 

democrático, de forma que os professores atribuam sentido aos procedimentos de 

ensino, tornando-se capazes de deferir as decisões sobre as estratégias para a 

resolução de problemas no ambiente escolar. 

Nas pesquisas relacionadas ao eixo da pesquisa localizadas no banco de 

teses TESEO, do governo espanhol, são destacados estudos descritivos e 

explicativos sobre as opiniões docentes acerca do uso de tecnologias no processo 

educacional e sobre educação inclusiva. De acordo com García (2012), os 

professores em geral reconhecem a necessidade de potencializar a sua formação 

para a incorporação de tecnologias em seu fazer pedagógico. 

Outros trabalhos correlatos destacam a motivação, tanto de professores 

quanto de estudantes, para o desenvolvimento de práticas mediatizadas por 

tecnologias e permeadas por perspectivas de inclusão. 

Torres (2009) destaca a importância de uma perspectiva qualitativa, com 

vistas à compreensão dos discursos dos professores relacionados à teoria e à 

prática na integração e utilização de tecnologias na escola. Além disso, destaca 

novamente a motivação dos professores, vislumbrando as possibilidades da 

tecnologia para mudanças e melhoras em todos os contextos sociais.  

Aqui vale destacar a concepção desta pesquisa, dentro da abordagem 

construcionista, em que a tecnologia tem potencial de acessibilidade, uma vez que 

permite às pessoas com as mais diferentes deficiências a expressão de seu 

pensamento. Essa expressão ocorre por meio de ferramentas como editores de 

texto, apresentações e planilhas, além do acesso à rede mundial que permite 

comunicação síncrona e assíncrona e o desenvolvimento da aprendizagem por meio 

de ambientes virtuais.  

Com foco na organização do currículo de formação inicial, Küller (2010) 

destaca, por meio de uma análise documental a necessidade de propor a 

reestruturação do currículo, por meio de procedimentos que caracteriza como 
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inovadores, e dentro dessas inovações coloca a inserção das tecnologias na 

formação, e a construção de um ensino contextualizado.  

Fujita (2010) desenvolveu sua pesquisa também por meio de análise 

documental, com foco em cursos de formação de gestão empresarial em Educação 

a Distância (EaD). Na tese o autor afirma que uma proposta adequada para esse 

tipo de formação é a criação de um “currículo em rede”, para o desenvolvimento de 

competências em uma abordagem andragógica, ou seja, de orientação dos adultos 

para a aprendizagem ao longo da vida. 

Finalmente, com ênfase na formação continuada online, Rinaldi (2009) 

propõe a análise das narrativas dos professores em um ambiente virtual de 

aprendizagem. Embora o foco da pesquisa seja o processo de formação de 

formadores de professores, aspectos importantes de sua tese, como a reflexão na e 

sobre a prática, a possibilidade de compartilhar experiências e expressar aquilo que 

não se sabe, caracterizam a relevância de ampliar o campo de pesquisas na área, 

considerando a necessidade de levar essas reflexões também para o âmbito da 

formação inicial. 

A verificação das pesquisas supracitadas acabou por evidenciar a 

necessidade de estruturação do presente estudo, considerando as variáveis que 

direcionaram o refinamento de ideias e a definição da problemática da pesquisa. 

 

1.3 Sobre a problemática da pesquisa 

 

O paradigma da inclusão dos EPAEE é um fator que tem deixado os 

professores que atuam na educação básica, nas classes comuns, ora preocupados, 

ora resistentes. 

De acordo com dados do MEC, por meio do Censo Escolar de 2012, o 

número de EPAEE matriculados na classe comum, no referido ano, foi de 620.777 

(seiscentos e vinte mil, setecentos e setenta e sete), passando de um total 43.923 

(quarenta e três mil, novecentos e vinte e três) em 1998. Ou seja, os conceitos e leis 

na área da Educação Especial e Inclusiva têm modificado as concepções sobre a 

escola e consequentemente, as práticas de gestão e pedagogia escolares. Além 

disso, esses números indicam a necessidade urgente de uma reorganização e 

reestruturação do que conhecemos por escola. 
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Porém, para Pacheco (2008), um sistema escolar realmente inclusivo 

deve estar baseado em algumas crenças e princípios, em que todas as crianças 

consigam aprender, frequentando classes comuns adequadas à sua idade e ao seu 

contexto. Para isso é necessário desenvolver programas educativos adequados, um 

currículo que abarque as necessidades educacionais por meio de práticas 

extracurriculares e com o benefício de ter a possibilidade de cooperar e colaborar 

com seus pares, lares, comunidade e escola. 

 Os professores, por outro lado, registram uma constante insatisfação 

com os problemas que o trabalho com as diferenças gera para a sua prática, 

indicando aspectos como quantidade excessiva de aulas, necessidade de 

cumprimento de um currículo linear, dificuldades em usar tecnologias, dificuldades 

em compreender as características pessoais e globais relacionadas à deficiência, 

entre outras. 

Conforme previamente exposto na justificativa, Schlünzen propôs o 

ambiente CCS em 2000, quando desenvolveu estudo de doutorado com foco na 

mudança das práticas pedagógicas do professor. Para tanto, utilizou como base no 

Construcionismo de Papert (1986), que, baseado em Piaget (1972), propõe uma 

transformação na concepção do processo de ensino e de aprendizagem mediante o 

uso da tecnologia como um recurso que favorece ao estudante condições concretas 

para explorar o seu potencial intelectual. Valente (1997) completa o conceito 

definindo que a construção do conhecimento nessa perspectiva ocorre na realização 

concreta de uma ação por meio da criação de um produto palpável e de interesse de 

quem o cria.  

A autora define o ambiente CCS como: Construcionista porque o 

estudante usa a tecnologia como instrumento ou recurso para produzir um produto 

do seu interesse; Contextualizado porque o tema parte do contexto do estudante, 

desenvolvendo-se a partir da sua vivência e realidade; e Significativo porque os 

estudantes, ao construir esse produto se deparam com os conceitos das disciplinas 

curriculares e o professor atua como mediador na formalização e sistematização 

desses conceitos, para que o estudante atribua um significado aos mesmos.  

Nesse sentido, abre-se a possibilidade de cada estudante organizar esse 

produto de acordo com as suas habilidades e interesses, indo ao encontro dos 

princípios da inclusão que estão centrados na valorização das diferenças. Esse 

ambiente foi construído na formação de professores que atuavam na Educação 
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Especial, com crianças com deficiências físicas múltiplas, que criaram projetos em 

que houve a aprendizagem não somente de conceitos curriculares, mas de valores e 

princípios voltados à concepção que temos hoje sobre inclusão. 

Com isso, é possível afirmar que uma das alternativas para a efetiva 

inclusão escolar de EPAEE passa a ser a reorganização do currículo mediante o 

trabalho com projetos em um ambiente Construcionista, Contextualizado e 

Significativo (CCS), em que as TDIC são utilizadas como recursos para uma 

aprendizagem autodirigida.  

 No entanto, a criação de um ambiente CCS e a incorporação das TDIC 

no ambiente escolar trazem como pressuposto um paradigma educacional que 

demanda da realização de práticas pedagógicas diversificadas que favoreçam a 

construção do conhecimento mediante o uso desses recursos. E, para tanto, são 

necessárias diferentes inversões no pensamento disciplinar e fragmentado da 

escola, dos seus conteúdos, e das práticas mecanizadas realizadas pelos 

professores, nas mais diversas modalidades. 

Nessa vertente, Nóvoa (1995) ainda nos alerta que os professores vivem 

tempos paradoxais, uma vez que as exigências com relação à sua atuação diante 

das diferenças entre os estudantes, os conteúdos curriculares, os processos de 

avaliação e a sua própria formação são cada vez maiores e mais complexas. 

A afirmativa do autor pode ser tomada como emblema sobre a 

problemática da formação de professores, diante das perspectivas supracitadas. 

Faz-nos pensar que essa profissão, alvo de atual desvalorização e desmerecimento 

e mote para o desenvolvimento de inúmeras políticas de formação, necessita ser 

repensada, tendo como parâmetros as mudanças sociais, culturais e tecnológicas 

existentes na era da informação e do conhecimento, visando uma escola inclusiva.  

Podemos considerar, ainda, que uma vez dispostos os mais diversos 

meios de obtenção de informações, o professor já não é mais a única fonte de 

informação existente, mas, por outro lado, é elemento essencial para a construção 

do conhecimento do estudante. Ainda, somente o professor pode auxiliar os 

estudantes no preparo para a sistematização e a formalização de conceitos, atitudes 

e procedimentos, por meio de uma prática que permita o questionamento, a dúvida, 

a coletividade e os estímulos e articulação de experiências com os conteúdos 

escolares, mediante a valorização da diversidade existente na escola. 
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Então, os novos paradigmas sobre formação de professores e escola 

trazem para o centro das discussões da academia os dilemas sobre o uso de TDIC 

na Educação e sobre Educação Especial e Inclusiva, que trazem à tona os 

problemas da escola e a demanda de uma educação de qualidade para todos, 

inclusive dos EPAEE. 

Ainda na perspectiva do ambiente CCS, professores e escola têm a 

possibilidade de se transformar, tornando a escola um espaço de humanização, uma 

vez que o conhecimento em rede surge como fio condutor desse processo e ganha 

um significado mais amplo. Transforma os professores também em aprendizes que 

se colocam frente ao desconhecido, identificam as suas fragilidades e elaboram 

estratégias para a superação das suas dificuldades práticas. 

Nesse sentido, a construção do conhecimento passa a ser coletiva, tendo 

como parâmetro o ensino. Mas, deve-se considerar que a aprendizagem é uma 

atividade individual, regulada pelo próprio sujeito. Frente a toda essa complexidade, 

é preciso que haja na formação de professores o desenvolvimento de estratégias 

práticas protagonizadas por esses sujeitos, tendo como fio condutor a sua própria 

vivência e na escola, uma vivência coletiva. Assim, o “ser” e “fazer” tornam-se 

atividades compartilhadas por todos, em que todos crescem com o outro à medida 

que constroem conhecimento segundo seu próprio ritmo, tempo e processo de 

aprendizagem.   

De acordo com Hernandez (1998) é necessário que os professores 

estejam em contínuo processo de formação e transformação de sua prática, 

reelaborando os saberes que utilizam, com o propósito de construir na escola um 

espaço não só de trabalho, mas também de pesquisa, de ação e de formação. 

Diante desse pressuposto, há que se pensar em promover ações de formação de 

professores nas quais a intervenção do professor em sua realidade seja essencial 

para o processo de desenvolvimento do estudante em que este tenha uma tomada 

de consciência e interprete a sua realidade a partir de suas próprias ações. 

De acordo com a Unesco, a Educação a Distância (EaD) deve ser 

integrada à estrutura educacional, melhorando a qualidade, a eficácia e a eficiência 

da educação e da formação de professores,  promovendo oportunidades 

educacionais amplas e diversificadas. Nesse sentido, é importante considerar as 

pesquisas nessa área que visem contribuir com o desenvolvimento de ações 

qualificadas de formação nessa modalidade, que atendam a pressupostos de 
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formação na ação, comprometida com a realidade escolar e com a construção 

coletiva de espaços de aprendizagem ao longo da vida. 

Diante dessas premissas, no âmbito do projeto “Formação de 

Educadores: Compromisso com a Educação Especial na Perspectiva de Educação 

Inclusiva”, desenvolvido pelo Programa de Apoio à Educação Especial (Proesp) no 

Programa de Pós-Graduação em Educação da Faculdade de Ciências e Tecnologia 

(FCT)/Unesp, em Presidente Prudente/SP, esta pesquisa de doutorado, com 

vigência de agosto de 2010 a agosto de 2014, tem como problemática a elaboração, 

execução e avaliação do Eixo Articulador Educação Inclusiva e Especial.  

Presente no componente curricular do curso de Licenciatura em 

Pedagogia da Unesp/Univesp, cujas perspectivas teóricas e práticas serão descritas 

neste documento, considerando o universo de informações sobre a sua construção, 

esse Eixo Articulador foi fundamentado nos pressupostos do ambiente CCS e, suas 

implicações na compreensão dos discentes do curso (professores em serviço) sobre 

sua própria prática, sobre inclusão escolar e educação especial e sobre o uso de 

TDIC nesse processo serão consideradas. 

Assim, a perspectiva foi trazida para o cerne da formação inicial e em 

serviço6 de professores, no curso de Licenciatura em Pedagogia da Univesp/Unesp, 

na modalidade semipresencial. O Eixo Articulador Educação Inclusiva e Especial 

buscou trabalhar nas vertentes supracitadas, atendendo aos pressupostos da 

Política Nacional de Educação Especial na Perspectiva da Educação Inclusiva, 

buscando estimular o desenvolvimento de práticas de ensino mediante a elaboração 

de Planos de Ensino Inclusivos, usando TDIC em uma abordagem CCS.  

Para tanto, tornou-se necessário compreender se as práticas 

desenvolvidas nesse processo de formação, tendo como pressupostos o ambiente 

CCS, possibilitaram uma melhor compreensão do fazer pedagógico dos professores 

para uma escola inclusiva, originando então, uma abordagem CCS. 

A partir desse pressuposto, as principais perguntas que fundamentam a 

problemática da pesquisa são: Quais pressupostos segundo uma abordagem CCS 

podem subsidiar a formação inicial e em serviço de professores na elaboração de 

                                            
6 Desenvolvido no âmbito do programa Univesp e, portanto, semipresencial, o curso oferece formação inicial, 
porém voltada a professores em exercício no magistério, com formação em outras licenciaturas. Para tanto, é 
organizado em módulos/disciplinas distribuídos em blocos a partir de grandes áreas de formação (Formação 
Geral, Didática dos Conteúdos e Gestão Escolar), em um total de 3.390 (três mil, trezentas e noventa) horas, 
cujos conhecimentos construídos devem ser aplicados no contexto de atuação. 
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um Eixo Articulador Educação Inclusiva e Especial? Como formar professores por 

meio de uma disciplina transversal ao currículo elaborada em uma abordagem CCS 

para favorecer o desenvolvimento de práticas pedagógicas inclusivas? 

O conjunto dessas perguntas caracteriza o problema da pesquisa, 

descrito a seguir. 

 

1.4 Sobre o problema da pesquisa 
 

A problemática da pesquisa ora retratada apresentou-se por meio da 

elaboração e acompanhamento do desenvolvimento do Eixo Articulador Educação 

Inclusiva e Especial, considerando a necessária formação inicial de professores 

atenda aos pressupostos da Educação Inclusiva. Assim, fez-se necessário 

compreender quais práticas de formação são necessárias para que os métodos e 

técnicas de ensino e as inovações tecnológicas não sejam reduzidas a uma 

formação realizada em espaços de transmissão passiva de saberes. 

Assim, a pesquisa tem como pressuposto a formação inicial em serviço 

de professores, ou seja, os que já atuam no ensino básico, pressupondo que, ao 

desenvolver as atividades do Eixo Articulador, os professores podem ter 

compreendido os pressupostos da Educação Inclusiva e como usar TDIC nesse 

processo. Além disso, a possibilidade de uma análise sobre o currículo do curso de 

Licenciatura em Pedagogia da Univesp/Unesp e o seu desenvolvimento no que diz 

respeito  à abordagem CCS.  

Assim, o problema da pesquisa é: o Eixo Articulador Educação Inclusiva 

e Especial vivenciado no processo de formação inicial e em serviço de professores 

em uma abordagem Construcionista, Contextualizada e Significativa auxiliou-os a 

compreender os princípios da Educação Inclusiva e como usar a tecnologia para o 

processo de construção de uma escola inclusiva? 

Seria esse problema algo suscetível de ser analisado e ao mesmo tempo 

com uma natureza de soluções aceitáveis? 

Embasados teoricamente no conceito de Capretini (2008) para abdução, 

a qual 
baseia-se no fato singular, o qual, muitas vezes, se apresenta como 
enigma, algo inexplicável: neste ponto, o observador postula uma 
hipótese, ou seja, ele introduz uma idéia na realidade, 
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perguntando-se se aquela pode ser demonstrada. (CAPRETINI, 
2008, p. 156, grifo meu). 

 

Nesta pesquisa, bem como nas pesquisas em Educação e, 

especificamente, sobre formação de professores, podem ser aplicadas ações que 

possibilitem aos professores o desenvolvimento de uma capacidade de pensar sobre 

a sua própria necessidade de formação contínua, adaptando-se aos mais variados 

momentos históricos e culturais aos quais estão imersos.  

De acordo com Morin (2012), devemos pensar nos problemas da escola e 

do ensino, considerando os efeitos cada vez mais graves da fragmentação dos 

saberes e da incapacidade de articulação dos mesmos, e considerando também que 

o ser humano tem aptidão para contextualizar e integrar, e essa aptidão pode e deve 

ser desenvolvida nas Ciências da Educação. 

Ginzburg (1989) complementa que, essas ações, essas teorias e essas 

experiências são os fios que compõem a pesquisa, formando um tapete que forma 

uma trama densa e homogênea. O tapete é o paradigma indiciário. Necessário é 

compreender todos os fios que comporão os dados coletados, formando um sistema 

de signos que terão a “involuntariedade dos sintomas (e da maior parte dos 

indícios)” (GINZBURG, 1989, p. 159). 

Com isso, podemos compreender que o problema de pesquisa será 

utilizado como indício para produzir um significado que deverá ser 

compreendido/interpretado por um coletivo. O mais difícil será considerar os indícios 

do que estará implícito, ou seja, não exposto no compartilhamento de opiniões sobre 

as práticas de formação propostas, nem mesmo nas ações compartilhadas dos 

professores em formação, expressas nos dados utilizados durante a análise.  

Além disso, a intenção é construir uma tese que tenha um caráter de 

denúncia, com um olhar para algo que ninguém está vendo. Para tanto, a isenção 

total do pesquisador é que garante a validação do conhecimento. Nesse sentido, 

foram consideradas as variáveis por meio das quais cada um dos aspectos de 

execução do programa de pesquisa manifestou-se nos ambientes os quais as 

práticas de formação foram aplicadas, bem como mediante os indicadores do grau 

ou nível de qualidade dos aspectos observados, em relação a cada um dos objetos 

de análise. 
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Desta forma, o “todo será mais do que a soma das partes” (MORIN, 

1996). E para Moraes (1997) 
Ao mesmo tempo, “o todo está também em cada parte”, oferecendo 
como exemplo o fato de que um indivíduo não está somente dentro 
da sociedade, mas a sociedade enquanto todo está também dentro 
do indivíduo (através de seus hábitos culturais, das influências em 
suas estruturas mentais etc). O todo, portanto, é a coisa 
fundamental. Se compreendermos sua dinâmica, suas 
interconexões, poderemos inferir, a princípio, propriedades das 
partes e seus padrões interativos. Todas as propriedades fluem de 
suas relações e estas são dinâmicas. Para entender cada parte é 
preciso entender seu relacionamento com o todo. (MORAES, 1997, 
p. 72) 

 

Nesse ponto, a reflexão sobre minhas ações de pesquisa permite pensar 

em aprender a conhecer, a pensar e agir com consciência, autonomia e 

responsabilidade, no intuito de compreender que princípios podem nortear a prática 

pedagógica de professores para o uso das tecnologias digitais em uma perspectiva 

de inclusão escolar, mediante objetivos traçados abaixo. 

 

1.5 Sobre os objetivos da pesquisa 
 

Nesse sentido, a partir dos pressupostos que permearam a elaboração da 

problemática e do problema de pesquisa, foram elaborados os seguintes objetivos: 

 

1.5.1 Objetivo Geral 

Investigar o processo de elaboração, execução e avaliação do Eixo 

Articulador Educação Inclusiva e Especial proposto na formação inicial e em serviço 

de professores no curso de Pedagogia semipresencial da Unesp/Univesp com base 

em uma abordagem CCS.  

 

1.5.2 Objetivos Específicos 
 

1. Compreender o currículo de formação inicial de professores da 

Unesp/Univesp com relação ao Eixo Articulador Educação Inclusiva e 

Especial; 
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2. Verificar o processo de elaboração e execução do Eixo Articulador Educação 

Inclusiva e Especial e o seu desenvolvimento no que diz respeito à 

abordagem CCS; 

3. Identificar os resultados obtidos a partir do olhar sobre Planos de Ensino 

Inclusivos elaborados no Eixo; 

4. Compreender o processo de formação de professores apontando as 

possibilidades de que a formação inicial favoreça a construção de 

conhecimentos sobre Educação Inclusiva. 

 

1.6 Sobre a metodologia da pesquisa 
 

Diante do objetivo geral e dos objetivos específicos foi necessário definir a 

abordagem metodológica da pesquisa que viabilizaria a realização das ações de 

coleta, seleção e análise de dados. 

Nesse sentido, considerando que os conhecimentos construídos a partir 

do objeto e dos objetivos de pesquisa estariam diretamente relacionados a uma 

análise de um ambiente natural como fonte direta de dados e o contato direto do 

pesquisador com o ambiente e a situação a ser investigada (LÜDKE; ANDRÉ, 1986), 

a abordagem da pesquisa é de cunho qualitativo. 

Além disso, como o processo de elaboração, execução e avaliação do 

Eixo Articulador Educação Inclusiva e Especial foi essa fonte direta de dados, em 

que o pesquisador realizou inferências ao longo do mesmo, optamos por considerar 

a pesquisa como do tipo investigação-ação, uma vez que foi proposta uma ação 

reflexiva e dialógica empreendida no trabalho para o coletivo (FRANCO, 2005). 

A partir então desses elementos que caracterizam a justificativa, 

relevância e abordagem da pesquisa, seguem as informações referentes à 

organização do documento final da tese. 

 

1.7 Sobre a organização do documento da tese 
 

Considerando todos os pressupostos acadêmicos, sociais e científicos 

supracitados, o presente documento está organizado em seis capítulos. 

No capítulo 1 “Sobre a concepção/motivação da pesquisa” foi elaborada a 

introdução da pesquisa, caracterizada pelo delineamento dos aspectos sociais e 
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científicos que motivaram a elaboração da problemática, problema, objetivos e 

metodologia da pesquisa.  

No capítulo 2 são apresentados os procedimentos e métodos de 

pesquisa, destacando, dentro da definição do objeto de pesquisa, os instrumentos 

de coleta, seleção e análise de dados.  

No capítulo 3 são realizadas as considerações sobre marcos teóricos 

relacionados à Educação Especial na perspectiva da Educação Inclusiva, 

Abordagem Construcionista e Abordagem Construcionista, Contextualizada e 

Significativa na formação de professores com foco na modalidade inicial e em 

serviço, bem como sobre o currículo nessa perspectiva. 

O capítulo 4 versa sobre o desenvolvimento do contexto da pesquisa, 

especificamente o Eixo Articulador Educação Inclusiva e Especial, considerando os 

aspectos inerentes à sua estruturação e desenvolvimento. 

No capítulo 5 são apresentados os dados e a análise organizada segundo 

as etapas da pesquisa realizadas a partir dos objetivos específicos. 

E finalmente, no capítulo 6, são apresentadas as considerações finais e 

perspectivas futuras construídas a partir de todo o caminho percorrido. 



45 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

CAPÍTULO 2 
PROCEDIMENTOS E MÉTODO DE PESQUISA 
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A criatividade é, ao mesmo tempo, heteropoiese e autopoiese: isto 
significa que adquiro materiais dos outros (heteropoiese), mas os 
reelaboro dentro da minha mente até chegar a uma visão nova 
(autopoiese). (DE MASI, 2000, 302) 

 

Neste capítulo serão descritos o método de pesquisa, bem como os 

procedimentos de coleta, seleção e análise de dados com base nos princípios da 

investigação qualitativa, entendendo-a como sendo aquela que extrapola os limites 

disciplinares e propicia uma reelaboração do pensamento sobre os fenômenos 

observados. 

A pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados, motivos, 

aspirações, crenças, valores e atitudes, lidando com um espaço profundo de 

relações, processos e fenômenos que não podem ser reduzidos à operacionalização 

de variáveis (DESLANDES et al, 1994). Assim, cumpre destacar que para a 

operacionalização das variáveis qualitativas fez-se necessária a inscrição do projeto 

de pesquisa no Comitê de Ética em Pesquisa (CAAE: 02395412.2.0000.5402) para 

validação dos elementos de coleta e análise dos dados, especialmente relacionados 

à utilização dos elementos presentes nas produções dos professores-cursistas no 

Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) do curso.  

O foco ou objeto de pesquisa refere-se, portanto, ao Eixo Articulador 

Educação Inclusiva e Especial do curso de Licenciatura em Pedagogia da 

Univesp/Unesp e a análise e explicitação das produções dos professores-cursistas 

que participaram dessa proposta de formação inicial e em serviço. 

Nesse sentido, inicialmente faremos uma breve introdução sobre os 

aspectos inerentes ao método de investigação utilizado ao longo da pesquisa e, 

posteriormente, assim como o detalhamento do universo da pesquisa e 

procedimentos de coleta, seleção e análise de dados relacionados às fases da 

pesquisa. 

 

2.1 Sobre o método de investigação 
 

A pesquisa qualitativa recobre um campo transdisciplinar e 

multiparadigmático, podendo ser derivada do positivismo, da fenomenologia, da 

hermenêutica, do marxismo, da teoria crítica, ou do construtivismo, dependendo dos 

métodos variados de investigação adotados (CHIZZOTTI, 2003). Por meio da 
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pesquisa qualitativa o investigador procura encontrar o sentido de um determinado 

fenômeno e interpretar os seus significados, ou seja, as suas entrelinhas. 

Para o desenvolvimento do método de investigação desta pesquisa foi 

necessário estabelecer, portanto, os critérios de investigação que seriam 

empreendidos na análise de uma grande variedade de elementos textuais, 

documentais, discursos e/ou teórico-práticos. 

Assim, de acordo com Esteban (2003), foi necessário englobar: 
 numerosos métodos y estrategias de recogida de datos. Esta 
riqueza denota La complejidad y alcance del enfoque cualitativo en el 
abordaje de la investigación socioeducativa y requiere que se 
ensayen clasificaciones o categorías que aporten un orden 
conceptual en el ámbito investigación y permitan la comunicación en 
La comunidad investigadora.(ESTEBAN, 2003, P. 01)7 

 

 Nessa perspectiva, ao delinear o corpus teórico e metodológico 

relacionados ao problema da pesquisa, foi necessário lidar também com a natureza 

conceitual do fenômeno, por meio da investigação dos aspectos sociais e educativos 

inerentes ao objeto da pesquisa. Predispondo o desvendamento desses fenômenos 

de acordo com as possibilidades de comunicação presentes nos dados que foram 

possibilitadas a partir da definição dos procedimentos metodológicos adotados. 

Considerando o fenômeno em questão, qual seja a elaboração, execução 

e avaliação do Eixo Articulador Educação Inclusiva e Especial proposto no curso de 

Pedagogia semipresencial da Unesp/Univesp, fundamentado em princípios teóricos 

e metodológicos de uma abordagem denominada Construcionista, Contextualizada e 

Significativa, fez-se necessário definir o sentido epistemológico presente na 

pesquisa. 

De acordo com Morse (1994) a pesquisa qualitativa pode ser 

desenvolvida por meio da fenomenologia, da etnografia, da teoria fundamentada, da 

etnometodologia e da etologia qualitativa. Assim, a natureza epistemológica adotada 

nesta pesquisa tem sentido de interação, portanto sua base está na teoria 

fundamentada que, de acordo com Esteban (2003) se constrói sobre a interação, a 

partir das ações, interações e processos sociais que acontecem entre as pessoas. 

                                            
7 Tradução: numerosos métodos e estratégias de análise de dados. Esta riqueza denota a complexidade e o 
ancalce do enfoque qualitativo e a abordagem de investigação socioeducativa e requer que sejam realizadas 
classificações ou categorias que aportem uma ordem conceitual no âmbito da investigação e permitam a 
comunicação na comunidade investigadora. (ESTEBAN, 2003, p.01) 
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Além disso, nesse tipo de abordagem metodológica os procedimentos devem 

relacionar os dados com categorias e contrastar com a literatura consultada. 

Por isso, cada um dos aspectos presentes nos objetivos específicos lida 

com os princípios da Abordagem CCS, os quais, relacionados à teoria 

sociointeracionista de Vygotsky (1993), propõem um processo de interação mediado 

por instrumentos e signos. Além disso, a abordagem do problema é qualitativa, 

ainda que para a avaliação sejam utilizados também elementos quantitativos para 

fundamentar a análise das etapas da pesquisa.  

A natureza da pesquisa é aplicada, posto que o objeto de investigação 

caracteriza-se pelo estudo da proposta de um processo de formação inicial e em 

serviço de professores, ou seja, em que os elementos dessa formação foram 

considerados para a análise de dados mediante a elaboração de instrumentos 

aplicáveis.  

A proposta de coleta, seleção e análise de dados foi mediada pela 

atuação transformadora da realidade sócio-política, já que foi proposta uma 

intervenção de ordem micropolítica na experiência social (STENGERS, 1990).  

Ademais, as estratégias adotadas para testar as hipóteses da pesquisa 

foram centradas na busca pelo desenvolvimento de professores-cursistas, mediante 

a sua formação, buscando compreender de que forma poderiam ressignificar os 

conhecimentos construídos para aprimorar a sua prática e, em decorrência, o 

aprendizado de seus estudantes (TRIPP, 2005), e consequentemente trazendo 

contribuições para a educação escolar. 

Cumpre salientar, portanto, que o tipo de investigação proposta na 

pesquisa relaciona-se à investigação-ação, a qual pressupõe fases como 

planejamento, implementação, descrição e avaliação de uma mudança proposta 

para melhorar uma determinada prática. 

De acordo com Tripp (2005), que problematiza a investigação-ação, para 

ir da ação à investigação é necessário planejar uma melhora da prática, agir para 

implantar a melhora desejada, monitorar e descrever os efeitos da ação e avaliar 
os resultados da ação proposta. 

Ao encontro dessas perspectivas, Esteban (2003) determina os aspectos-

chave presentes na pesquisa ação: 1) Busca transformar e melhorar uma realidade 

educativa; 2) Parte da prática, ou seja, de problemas práticos; 3) Implica na 

colaboração entre as pessoas; 4) Implica em uma reflexão sistemática sobre a ação; 
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5) Integra o conhecimento e a ação; 6) Se realiza pelas pessoas envolvidas na 

prática investigada; 7) Tem como elemento fundamental e principal a formação; 8) 

Se caracteriza como uma espiral de mudança. 

A partir desses pressupostos indicados pela autora, o delineamento do 

Eixo Articulador Educação Inclusiva e Especial ocorreu tendo como perspectiva uma 

transformação e melhoria da realidade educativa. Segundo Tripp (2005) deve-se 

trabalhar para melhorar um ou mais aspectos da prática dos professores, de modo 

mais frequente e menos ocasional, ou seja, buscando uma ação baseada na 

compreensão do fenômeno estudado, alcançada por meio de uma análise detalhada 

das informações presentes na pesquisa. 

Assim, no âmbito do objeto da pesquisa, fez-se necessário o estudo da 

elaboração, da execução e da avaliação dos resultados da formação inicial e em 

serviço de professores segundo uma perspectiva inclusiva e com base na 

abordagem CCS (o que inclui o uso de tecnologias). Com isso, a abordagem da 

investigação foi prática e colaborativa, no sentido de que fosse proposta uma 

reflexão sobre a ação e sobre o conhecimento construído ao longo do processo.  

Além disso, o elemento central da proposta de investigação-ação foi 

baseado em uma espiral de mudança, considerando entender a forma como os 

professores concebiam a temática antes, durante e após da formação. 

Essa espiral foi organizada segundo os parâmetros de Esteban (2003), 

por meio de quatro etapas, que fundamentam a estruturação dos procedimentos 

metodológicos da pesquisa: 
1) Clarificar y diagnosticar una situación problemática para la 
práctica. 
2) Formular estrategias de acción para resolver el problema. 
3) Poner en práctica y evaluar las estrategias de acción. Comprobar 
hipótesis. 
4) El resultado conduce a una nueva aclaración y diagnóstico de la 
situación problemática, iniciándose así la siguiente espiral de 
reflexión y acción. (ESTEBAN, 2003, p. 43)8 

 

A fim de clarificar e diagnosticar a situação problema da pesquisa, 

formular estratégias de ação, colocar em prática e avaliar a ação de formação e 

refletir sobre a proposta, conduzindo a uma nova proposta frente à situação 

                                            
8 Tradução: 1) Clarificar e diagnosticar uma situação problemática para a prática. 2) Formular estratégias de ação 
para resolver o problema. 3) Colocar em prática e avaliar as estratégias de ação. Comprovar hipóteses. 4) O 
resultado conduz a uma nova clarificação e diagnóstico da situação problemática, iniciando assim a seguinte 
espiral de reflexão e ação. (ESTEBAN, 2003, p. 43) 
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problemática, a pesquisa propõe como objetivo geral, de acordo com o explicitado 

no capítulo 1, investigar o processo de elaboração, execução e avaliação do Eixo 

Articulador Educação Inclusiva e Especial proposto na formação inicial e em serviço 

de professores no curso de Pedagogia semipresencial da Unesp/Univesp com base 

em uma abordagem CCS. 

Nesse sentido, os eixos específicos da pesquisa são a análise do currículo 

de formação inicial do curso de Licenciatura em Pedagogia Univesp/Unesp com 

relação ao Eixo Articulador Educação Especial e Inclusiva concebido em uma 

abordagem CCS, assim como a análise do processo de elaboração, execução e 

avaliação desse Eixo Articulador e suas contribuições para a discussão sobre o 

currículo na formação inicial e em serviço de professores. 

Além disso, a verificação das estratégias criadas pelos professores-

cursistas para elaborar Planos de Ensino Inclusivos no Eixo e, finalmente, a 

identificação dos princípios da abordagem CCS que podem contribuir com a 

formação inicial e em serviço de professores e a sua prática para uma Educação 

Inclusiva.  

Essas perspectivas indicam a necessidade de aplicar métodos e técnicas 

científicas a situações e problemas concretos para realizar uma investigação 

educacional, a fim de que esses métodos possam ser apresentados no âmbito 

educativo com o objetivo de buscar respostas e obter novos conhecimentos ou 

melhorar os conhecimentos já construídos. 

Cumpre ressaltar que, além dos pressupostos sinalizados, o 

delineamento metodológico desta pesquisa está diretamente ligado a um projeto de 

pesquisa intitulado “Formação de Educadores: Compromisso com a Educação 

Especial na Perspectiva de Educação Inclusiva”. O referido projeto, financiado pelo 

Programa de Apoio à Educação Especial (Proesp), da Coordenação de 

Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (Capes), aprovado no edital nº 

01/2009, foi desenvolvido no âmbito do PPGE/FCT/Unesp e financiou, ao longo do 

seu período de execução, (novembro de 2009 a dezembro de 2013), oito pesquisas 

de mestrado e duas pesquisas de doutorado.  

De acordo com o disposto no edital, o Proesp foi criado para dar apoio a 

projetos de pesquisa e formação de recursos humanos para “produção e avaliação 

de referenciais, metodologias e recursos de acessibilidade na educação e demais 

processos pedagógicos e formativos” (BRASIL, 2008, p. 02). 
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Com isso, o Proesp trouxe como indicadores gerais: 1) a melhoria da 

aprendizagem dos alunos em Escolas Públicas de Ensino Regular e Especial; 2) o 

desenvolvimento de um material pedagógico multimídia com a utilização das TDIC; 

3) a formação inicial e continuada de professores, nas formas presencial e a 

distância; 4) formação de educadores para a apropriação dos materiais e meios 

disponibilizados pelo MEC; 5) a criação de uma rede de distribuição de informação e 

estratégias de avaliação da aprendizagem e do projeto. 

Dentro desses indicadores, ao delinear o objeto desta pesquisa, ou seja, 

o Eixo Articulador Educação Inclusiva e Especial atentamo-nos aos pressupostos de 

desenvolvimento de material pedagógico multimídia e de formação inicial e em 

serviço de professores semipresencial, atendendo, portanto a um dos indicadores do 

projeto Proesp. Essa formação e disponibilização dos materiais tem como sentido a 

apropriação de estratégias e recursos, chegando à configuração de uma rede de 

distribuição de informação e, consequentemente, a busca por uma melhoria da 

aprendizagem dos estudantes. 

Além disso, os objetivos específicos do projeto são:  
Desvelar formas de criar redes de conhecimento e de significações 
em contraposição a currículos apenas conteudistas, a verdades 
prontas e acabadas; Analisar ambientes polissêmicos, favorecidos 
por temas de estudo que oportunizam materiais e partem da 
realidade dos professores e alunos; Analisar quais práticas de 
formação de professores podem ser desenvolvidas para a melhoria 
da qualidade do ensino, segundo o ambiente CCS; Verificar quais 
são os recursos de acessibilidade necessários a implementação de 
materiais para a Educação Especial e inclusão; Estudar meios para a 
formação, presencial e/ou a distância, de professores usando como 
ferramenta ambientes virtuais de aprendizagem, visando ambientes 
inclusivos. (SCHLÜNZEN, 2009, p. 09) 

 

A partir desses objetivos, esta pesquisa tem como pressuposto a 

investigação-ação sobre o processo de formação inicial e em serviço de professores, 

com base nos registros dessa formação extraídos do AVA, bem como as estratégias 

traçadas para o delineamento de uma das esferas dessa formação, tendo como fio 

condutor os objetivos específicos traçados no projeto Proesp. 

De acordo com Franco (2005), a pesquisa intervenção deve integrar, 

formativamente, pesquisador e participantes de modo que os processos de 

emancipação dos sujeitos e o compromisso social com o coletivo seja presente, ou 

seja, de modo que a pesquisa derive da práxis e para ela volte.  
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Considerando essas premissas, entende-se que a pesquisa proposta tem 

como elemento norteador a orientação do processo formativo de maneira que os 

sujeitos desenvolvessem autonomia e criticidade sobre o processo, uma vez que 

temas importantes e complexos foram envolvidos, a Educação Inclusiva e Especial e 

a abordagem metodológica de uso de TDIC na Educação. 

No entanto, para garantir essa emancipação e consciência de como o 

processo de formação poderia trazer mudanças para a prática docente, fez-se 

necessário também buscar apoio na teoria comunicativa de Habermas (1984): 
 

Na ação comunicativa, os participantes não estão orientados 
primeiramente para o seu próprio sucesso individual, eles buscam 
seus objetivos individuais respeitando a condição de que podem 
harmonizar seus planos de ação sobre as bases de uma definição 
comum de situação. Assim, a negociação da definição de situação é 
um elemento essencial do complemento interpretativo requerido pela 
ação comunicativa (HABERMAS, 1984, p. 285). 
 

Com isso, entende-se a abordagem do método da pesquisa como 

consequência de uma ação comunicativa que foi definida processualmente, com a 

abordagem colaborativa das etapas de formação e com a verificação das condições 

de sua aplicabilidade, mecanismos que foram integrados aos procedimentos de 

análise dos dados. 

Diante da perspectiva metodológica da pesquisa, cabe detalhar o objeto 

da pesquisa assim como os procedimentos de coleta, seleção e análise 

fundamentados nos objetivos específicos do projeto e articulados ao Proesp. 

 

2.2 Sobre o objeto da pesquisa 

 

Considerando o eixo da investigação-ação como a elaboração, execução 

e avaliação do Eixo Articulador Educação Inclusiva e Especial presente no currículo 

do curso de licenciatura semipresencial em Pedagogia da Univesp/Unesp, segundo 

uma abordagem CCS, cabe destacar os elementos principais desse objeto 

pesquisado, com base em seu histórico e dados oficiais e pesquisados em caráter 

documental e bibliográfico. 

De acordo com Lüdke e André (1986) a pesquisa documental é importante 

para a abordagem de dados qualitativos, uma vez que por meio do acesso e análise 

de leis, regulamentos, normas, cartas, pareceres, arquivos, manuais e outros 
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podemos obter informações sobre fatos e o contexto da pesquisa. Nesse sentido, 

temos como base os documentos oficiais da Unesp, manuais e cadernos do curso e 

informações disponibilizadas no Portal Educação e Tecnologia da universidade. 

A Unesp, pautada em objetivos de criar e transmitir os conhecimentos 

historicamente construídos por meio da pesquisa, arte e cultura, trabalha com a 

perspectiva de um ensino que organiza a indissociabilidade do ensino, da pesquisa 

e da extensão universitária para a formação de profissionais que sejam aptos a lidar 

com os diferentes centros de conhecimento nesses seguimentos. 

Em seu Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) a instituição 

estabelece a missão e o compromisso em exercer sua função social e promover 

uma “formação profissional compromissada com a qualidade de vida, a inovação 

tecnológica, a sociedade sustentável, a equidade social, os direitos humanos e a 

participação democrática” (UNESP, 2014, p. 01).  

De acordo com o exposto no PDI a Unesp, empenhada na formação de 

professores, firmou em 27/02/2008, Protocolo de Intenções junto a Secretaria do 

Ensino Superior, para o oferecimento de cursos no Programa Universidade Virtual 

de Estado de São Paulo (Univesp), tomando a iniciativa de oferecer curso de nível 

superior de formação de professores para atuar na Educação Infantil e nos anos 

iniciais do Ensino Fundamental, sendo esses professores ligados às redes públicas 

(estadual e municipal) e privada.  

Assim, em parceria com a Univesp9, a Unesp passou a desenvolver a 

partir de 2008 o Programa de Formação para Professores em exercício, para atuar 

na educação infantil, nas séries iniciais do ensino fundamental e na gestão de 

unidade escolar, por meio do curso de Licenciatura em Pedagogia.  

O curso de Licenciatura em Pedagogia Univesp/Unesp ofereceu, 

inicialmente, vagas para a formação de 1.350 (um mil, trezentos e cinquenta) 

professores em exercício na educação básica do Estado de São Paulo. O curso, na 

modalidade semipresencial, foi organizado em módulos e temas/disciplinas a partir 

de grandes áreas de formação em licenciatura.  

A primeira oferta do curso teve início em março de 2010, sendo 

distribuídas vinte e sete turmas de até cinquenta discentes em vinte e um campi da 

                                            
9 Criada sob a forma de um programa pelo decreto nº 53.536 de 9 de outubro de 2008, a Univesp tem foco na expansão do 
ensino superior público, gratuito e de qualidade no Estado de São Paulo, ampliando o número e abrangência geográfica das 
vagas ofertadas em cursos semipresenciais de extensão, graduação e pós-graduação, em parceria com a USP, Unicamp e 
Unesp, com o Centro Estadual de Ensino Tecnológico Paula Souza (Ceeteps) e a Fundação Padre Anchieta (FPA). 
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universidade. A proposta de formação inicial e em serviço centrou-se na 

conscientização e abordagem da prática dos professores, de forma que pudessem, 

ao longo do curso, colocar como centro de sua prática as necessidades de 

aprendizagem dos seus estudantes. 

Nesse sentido, o curso foi estruturado com a premissa de criar espaços 

para a cooperação, o diálogo, a criatividade e o exercício do espírito crítico, 

utilizando as TDIC como recursos de apoio ao ensino, uma vez que o próprio curso 

teve como instrumento de ensino a internet, as mídias interativas, materiais digitais e 

impressos e vivências pedagógicas em aulas presenciais e aulas virtuais, estas 

disponíveis em um AVA (TelEduc), além de videoaulas e programas de TV 

coordenados pela TV Cultura, ou seja, em uma perspectiva semipresencial. 

De acordo com o exposto em seu Manual Acadêmico o Curso de 

Licenciatura em Pedagogia Unesp/Univesp foi estruturado de forma a operar por 

Módulos e Disciplinas de Formação Geral em um total de 3.390 (três mil, trezentas e 

noventa) horas de duração distribuídas entre: conteúdos de formação, estágio 

curricular supervisionado e trabalho de conclusão de curso (PINHO, 2010).  

Essas três mil, trezentas e noventa horas foram distribuídas entre 

encontros presenciais (40%) e não-presenciais (60%), com momentos síncronos e 

assíncronos desenvolvidos no AVA TelEduc, ao longo de 06 (seis) semestres. Para 

a realização dos encontros ou aulas presenciais, as disciplinas foram distribuídas em 

24 horas de formação semanais, sendo oito horas destinadas aos dois encontros 

presenciais (segunda e quinta-feira) e dezesseis horas para os quatro momentos on-

line (terça, quarta, sexta-feira e sábado). 

Para o monitoramento e ensino das disciplinas cada turma foi conduzida 

por dois Orientadores de Disciplina (OD), entendidos como tutores presenciais, 

responsáveis pela transposição didática dos conteúdos, esclarecimento de dúvidas e 

organização das atividades presenciais, e com dois Orientadores de Turma (OT), 

professores da Unesp responsáveis por coordenar as atividades dos OD e fomentar 

a articulação entre a proposta dos autores, o trabalho dos OD e a coordenação do 

curso, centrada no Núcleo de Educação a Distância (NEaD) da Unesp. 
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O curso foi finalizado em julho de 2013, com um total de 99210 

(novecentos e noventa e dois) professores-cursistas formados de um total de 1350 

(um mil, trezentos e cinquenta) inscritos, tendo esses um perfil multivariado, sendo 

professores ou gestores em exercício da rede Estadual de ensino do São Paulo ou 

das redes municipais de ensino e privadas, com ou sem formação específica (áreas 

de Língua Portuguesa, Matemática, Historia, Ciências, Geografia, Educação Física 

e/ou Gestão Escolar). 

Em pesquisa aplicada ao final do curso sob a forma de Censo, ou seja, 

enviada para toda a população envolvida para análise estatística do perfil dos 

professores-cursistas, podemos destacar os seguintes dados em termos de 

formação e atuação profissional, considerando em primeiro lugar, a formação 

escolar (Tabela 1): 

 

 Tabela 1: Distribuição de frequências entre Formação Escolar e Polo 
Polo  Formação escolar de nível mais elevado Total 

Ensino Medio Ensino Superior Especialização Mestrado Doutorado sem resposta 
Araçatuba  1(2,63) 17(44,74) 15(39,47) 3(7,89) 2(5,26) 0(0,00) 38 
Araraquara  5(14,29) 15(42,86) 12(34,29) 2(5,71) 1(2,86) 0(0,00) 35 

Assis  1(3,13) 18(56,25) 8(25,00) 5(15,63) 0(0,00) 0(0,00) 32 
Bauru  8(10,96) 31(42,47) 32(43,84) 2(2,74) 0(0,00) 0(0,00) 73 

Botucatu  9(29,03) 15(48,39) 7(22,58) 0(0,00) 0(0,00) 0(0,00) 31 
Dracena  2(6,67) 15(50,00) 13(43,33) 0(0,00) 0(0,00) 0(0,00) 30 
Franca  0(0,00) 16(66,67) 8(33,33) 0(0,00) 0(0,00) 0(0,00) 24 

Guaratinguetá 4(5,88) 35(51,47) 25(36,76) 4(5,88) 0(0,00) 0(0,00) 68 
Ilha Solteira 2(6,25) 9(28,13) 18(56,25) 3(9,38) 0(0,00) 0(0,00) 32 

Itapeva  5(15,15) 14(42,42) 13(39,39) 0(0,00) 0(0,00) 1(3,03) 33 
Jaboticabal  6(16,22) 11(29,73) 16(43,24) 2(5,41) 2(5,41) 0(0,00) 37 
Ourinhos 1(2,78) 15(41,67) 18(50,00) 1(2,78) 0(0,00) 1(2,78) 36 

Pres.Prudente 2(6,06) 18(54,55) 10(30,30) 2(6,06) 1(3,03) 0(0,00) 33 
Registro  6(14,63) 21(51,22) 12(29,27) 2(4,88) 0(0,00) 0(0,00) 41 
Rio Claro 3(8,11) 20(54,05) 11(29,73) 3(8,11) 0(0,00) 0(0,00) 37 
Rosana  3(15,00) 9(45,00) 8(40,00) 0(0,00) 0(0,00) 0(0,00) 20 

S.J.Rio Preto 2(6,25) 15(46,88) 14(43,75) 1(3,13) 0(0,00) 0(0,00) 32 
São Paulo 6(6,59) 48(52,75) 25(27,47) 10(10,99) 1(1,10) 1(1,10) 91 

São Vicente 7(12,50) 32(57,14) 15(26,79) 2(3,57) 0(0,00) 0(0,00) 56 
Sorocaba  1(3,33) 16(53,33) 11(36,67) 1(3,33) 1(3,33) 0(0,00) 30 

Tupã 6(20,69) 13(44,83) 10(34,48) 0(0,00) 0(0,00) 0(0,00) 29 
Total  80(9,55) 403(48,09) 301(35,92) 43(5,13) 8(0,95) 3(0,36) 838 

 

Considerando que a proposta do curso fosse delineada ao atendimento 

de professores ou gestores em exercício, visando o aprimoramento de suas práticas 

para o exercício da docência nas redes públicas de ensino, observamos em termos 

de formação um percentual elevado de professores-cursistas com formação até o 

Ensino Médio, ou seja, sem formação em nenhuma área específica ou Pedagogia. 

                                            
10 Esse número refere-se aos números divulgados na formatura oficial do curso, em julho de 2013. Porém, a 
tabulação dos dados quantitativos finais (aprovados, reprovados e desistentes) será computada somente após 
entrega de Trabalho de Conclusão de Curso e relatório de estágio, com prazo final para outubro de 2013. 
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Os maiores percentuais nesse sentido são observados nos polos: 

Araraquara (14,29%), Botucatu (29,03%), Itapeva (15,15%), Jaboticabal (16,22%), 

Registro (14,63%), Rosana (15,00%) e Tupã (20,69%). Por outro lado, observamos 

também um percentual significativo de professores-cursistas com mestrado e 

doutorado nos polos de Araçatuba, Araraquara, Jaboticabal, Presidente Prudente, 

São Paulo e Sorocaba. 

Se considerada a exigência de ter realizado curso de licenciatura anterior 

ao curso de Pedagogia, tem-se os dados (Tabela 2): 

Tabela 2: Distribuição de frequências entre Licenciatura anterior e Polo 
Polo  
  

Curso de Licenciatura Anterior Total 
Sim Não sem resposta 

Araçatuba  28(73,68) 10(26,32) 0(0,00) 38 
Araraquara  29(82,86) 6(17,14) 0(0,00) 35 

Assis  30(93,75) 2(6,25) 0(0,00) 32 
Bauru  61(83,56) 12(16,44) 0(0,00) 73 

Botucatu  20(64,52) 11(35,48) 0(0,00) 31 
Dracena  24(80,00) 6(20,00) 0(0,00) 30 
Franca  20(83,33) 4(16,67) 0(0,00) 24 

Guaratinguetá 59(86,76) 8(11,76) 1(1,47) 68 
Ilha Solteira 28(87,50) 4(12,50) 0(0,00) 32 

Itapeva  27(81,82) 6(18,18) 0(0,00) 33 
Jaboticabal  26(70,27) 11(29,73) 0(0,00) 37 
Ourinhos 31(86,11) 5(13,89) 0(0,00) 36 

Pres.Prudente 29(87,88) 3(9,09) 1(3,03) 33 
Registro  30(73,17) 10(24,39) 1(2,44) 41 
Rio Claro 31(83,78) 6(16,22) 0(0,00) 37 
Rosana  13(65,00) 5(25,00) 2(10,00) 20 

S.J.Rio Preto 28(87,50) 4(12,50) 0(0,00) 32 
São Paulo 76(83,52) 14(15,38) 1(1,10) 91 

São Vicente 48(85,71) 8(14,29) 0(0,00) 56 
Sorocaba  26(86,67) 4(13,33) 0(0,00) 30 

Tupã 18(62,07) 11(37,93) 0(0,00) 29 
Total  682(81,38) 150(17,90) 6(0,72) 838 

 

Com isso, verificamos que os polos com os maiores percentuais de 

professores-cursistas que não possuíam licenciatura anterior ao curso foram 

Araçatuba (26,32%), Botucatu (35,48%), Jaboticabal (29,73%) e Rosana (25,00%). 

No total de todos os polos um número significativo, 17,90% dos professores-

cursistas não possui licenciatura, embora a tabela anterior revele a formação de 

90,09% dos em nível mínimo de superior.  

Esses dados revelam a aplicabilidade do curso não apenas a professores 

ou gestores, mas para profissionais de áreas correlatas, porém que trabalham com 

Educação, ou seja, buscam aprimoramento profissional. 

A afirmativa de que esses profissionais trabalham com Educação é 

revelada na Tabela 3: 
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Tabela 3: Distribuição de frequências entre Atividades e Polo 
Polo Trabalha em atividades   

Tota
l 

Trabalha em atividades vinculadas à 
educação 

não vinculadas à 
educação 

em 
ambas 

sem 
resposta 

Araçatuba  31(81,58) 1(2,63) 6(15,79) 0(0,00) 38 
Araraquara  31(88,57) 0(0,00) 4(11,43) 0(0,00) 35 

Assis  31(96,88) 0(0,00) 1(3,13) 0(0,00) 32 
Bauru  67(91,78) 0(0,00) 5(6,85) 1(1,37) 73 

Botucatu  27(87,10) 0(0,00) 4(12,90) 0(0,00) 31 
Dracena  27(90,00) 1(3,33) 2(6,67) 0(0,00) 30 
Franca  23(95,83) 0(0,00) 1(4,17) 0(0,00) 24 

Guaratinguet
á 

62(91,18) 1(1,47) 4(5,88) 1(1,47) 68 

Ilha Solteira 27(84,38) 2(6,25) 3(9,38) 0(0,00) 32 
Itapeva  30(90,91) 1(3,03) 2(6,06) 0(0,00) 33 

Jaboticabal  32(86,49) 0(0,00) 5(13,51) 0(0,00) 37 
Ourinhos 33(91,67) 1(2,78) 1(2,78) 1(2,78) 36 

Pres.Prudent
e 

29(87,88) 2(6,06) 2(6,06) 0(0,00) 33 

Registro  39(95,12) 0(0,00) 2(4,88) 0(0,00) 41 
Rio Claro 35(94,59) 0(0,00) 2(5,41) 0(0,00) 37 
Rosana  19(95,00) 0(0,00) 1(5,00) 0(0,00) 20 

S.J.Rio Preto 29(90,63) 0(0,00) 3(9,38) 0(0,00) 32 
São Paulo 84(92,31) 3(3,30) 2(2,20) 2(2,20) 91 

São Vicente 53(94,64) 0(0,00) 3(5,36) 0(0,00) 56 
Sorocaba  28(93,33) 0(0,00) 2(6,67) 0(0,00) 30 

Tupã 28(96,55) 0(0,00) 1(3,45) 0(0,00) 29 
Total  765(91,29) 12(1,43) 56(6,68) 5(0,6) 838 

 

Observamos que do total de professores-cursistas que participaram do 

Censo, somente 12 (1,43%) trabalham com atividades não vinculadas à Educação. 

Ao verificar o perfil desses sujeitos detectamos que os mesmos atuam em áreas 

ligadas à gestão pública e saúde (fonoaudiologia, psicologia e terapia ocupacional).  

Ainda, com relação à função exercida pelos professores-cursistas, a 

grande maioria atua como professor (78,52%). Estando ainda concentrado em 

grande parte o percentual de professores-cursistas que atuam como professor ou 

professor coordenador (88,90%), conforme observamos na Tabela 4. O polo de 

Dracena é o que possui o menor percentual de professores-cursistas atuando como 

professor, uma vez que 40% também atuam como monitores e atendentes de 

creche, certamente com formação específica somente de Ensino Médio e 

Magistério. 

 

Tabela 4: Distribuição de frequências entre Funções que exerce na área 

educacional e Polo 
Polo  
  

Funções que exerce na área educacional Tot
al Monitor, 

atenden
te de 

creche, 
ADI ou 
similar 

Professo
r 

Professor 
coordenad
or 

Coordenad
or de área 

Assisten
te de 

direção 

Direto
r 

Dirigent
e 

Municip
al de 

Ensino 

Atividades 
técnico-
administrati
vo 

Outra 
atividade 
na área 

educacion
al 

Não atua 
na área 

educacion
al 

sem 
respost

a 

Araçatuba  0(0) 30(78,95
) 

5(13,16) 2(5,26) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 1(2,63) 0(0) 38 

Araraquara  0(0) 30(85,71
) 

3(8,57) 1(2,86) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 1(2,86) 35 

Assis  0(0) 26(81,25
) 

3(9,38) 1(3,13) 1(3,13) 0(0) 0(0) 1(3,13) 0(0) 0(0) 0(0) 32 
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Bauru  2(2,74) 59(80,82
) 

8(10,96) 1(1,37) 0(0) 0(0) 1(1,37) 0(0) 2(2,74) 0(0) 0(0) 73 

Botucatu  2(6,45) 25(80,65
) 

2(6,45) 1(3,23) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 1(3,23) 0(0) 0(0) 31 

Dracena  12(40) 13(43,33
) 

4(13,33) 1(3,33) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 30 

Franca  1(4,17) 22(91,67
) 

1(4,17) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 24 

Guaratingue
tá 

0(0) 58(85,29
) 

6(8,82) 1(1,47) 0(0) 1(1,4
7) 

0(0) 0(0) 1(1,47) 1(1,47) 0(0) 68 

Ilha Solteira 2(6,25) 25(78,13
) 

0(0) 1(3,13) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 3(9,38) 1(3,13) 0(0) 32 

Itapeva  2(6,06) 28(84,85
) 

2(6,06) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 1(3,03) 0(0) 0(0) 33 

Jaboticabal  1(2,7) 26(70,27
) 

6(16,22) 2(5,41) 0(0) 0(0) 0(0) 2(5,41) 0(0) 0(0) 0(0) 37 

Ourinhos 4(11,11) 25(69,44
) 

3(8,33) 1(2,78) 0(0) 1(2,7
8) 

0(0) 0(0) 1(2,78) 1(2,78) 0(0) 36 

Pres.Pruden
te 

0(0) 23(69,7) 6(18,18) 0(0) 0(0) 2(6,0
6) 

0(0) 0(0) 0(0) 2(6,06) 0(0) 33 

Registro  1(2,44) 35(85,37
) 

5(12,2) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 41 

Rio Claro 0(0) 31(83,78
) 

6(16,22) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 37 

Rosana  0(0) 15(75) 4(20) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 1(5) 0(0) 0(0) 0(0) 20 
S.J.Rio 
Preto 

0(0) 23(71,88
) 

6(18,75) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 2(6,25) 1(3,13) 0(0) 0(0) 32 

São Paulo 4(4,4) 72(79,12
) 

7(7,69) 1(1,1) 2(2,2) 1(1,1) 0(0) 1(1,1) 2(2,2) 1(1,1) 0(0) 91 

São Vicente 0(0) 50(89,29
) 

3(5,36) 1(1,79) 0(0) 1(1,7
9) 

0(0) 1(1,79) 0(0) 0(0) 0(0) 56 

Sorocaba  1(3,33) 25(83,33
) 

1(3,33) 2(6,67) 0(0) 0(0) 0(0) 1(3,33) 0(0) 0(0) 0(0) 30 

Tupã 2(6,9) 17(58,62
) 

6(20,69) 0(0) 1(3,45) 1(3,4
5) 

0(0) 1(3,45) 1(3,45) 0(0) 0(0) 29 

Total  34(4,06) 658(78,5
2) 

87(10,38) 16(1,91) 4(0,48) 7(0,8
4) 

1(0,12) 10(1,19) 13(1,55) 7(0,84) 1(0,12) 838 

 

Finalmente, com relação ao nível de ensino em que atuam, os dados do 

Censo (Tabela 5) revelam que o maior percentual de professores-cursistas atua no 

Ensino Fundamental – Anos Finais (41,65%), sendo que o polo de Assis possui o 

maior percentual de professores atuando nesse nível (68,75%) e o polo de Tupã, o 

menor percentual de professores atuando nesse nível (10,34%). 

De qualquer forma, o perfil revela a concentração quase que total 

(94,04%) de professores-cursistas atuando nas etapas da Educação Básica (Tabela 

5). De acordo com Brasil (2013), essas etapas são compreendidas como: Educação 

Infantil, Fundamental e Média. 

 

Tabela 5: Distribuição de frequências entre Funções que exerce na área 

educacional e Polo 
Polo  
  

Níveis de ensino que exerce atividade educacional atualmente Tot
al Educaçã

o infantil 
Ensino 

Fundamen
tal - anos 

iniciais 

Ensino 
Fundamen
tal - anos 

finais 

Ensino 
Médio 

Curso 
de 
graduaç
ão 

Curso 
de pós-
graduaç
ão 

Outros Não atua 
na área 

educacio
nal 

sem 
respos
ta 

Araçatuba  5(13,16) 4(10,53) 13(34,21) 8(21,05) 1(2,63) 0(0) 6(15,7
9) 

1(2,63) 0(0) 38 

Araraquara  7(20) 6(17,14) 14(40) 7(20) 0(0) 0(0) 1(2,86
) 

0(0) 0(0) 35 

Assis  3(9,38) 5(15,63) 22(68,75) 1(3,13) 0(0) 1(3,13) 0(0) 0(0) 0(0) 32 
Bauru  12(16,44

) 
15(20,55) 29(39,73) 15(20,55

) 
1(1,37) 0(0) 1(1,37

) 
0(0) 0(0) 73 

Botucatu  5(16,13) 12(38,71) 8(25,81) 4(12,9) 0(0) 0(0) 2(6,45
) 

0(0) 0(0) 31 

Dracena  18(60) 5(16,67) 7(23,33) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 30 
Franca  3(12,5) 5(20,83) 13(54,17) 1(4,17) 1(4,17) 0(0) 1(4,17

) 
0(0) 0(0) 24 

Guaratingu 12(17,65 15(22,06) 29(42,65) 9(13,24) 0(0) 0(0) 2(2,94 1(1,47) 0(0) 68 
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etá ) ) 
Ilha 

Solteira 
3(9,38) 10(31,25) 12(37,5) 2(6,25) 1(3,13) 0(0) 3(9,38

) 
1(3,13) 0(0) 32 

Itapeva  8(24,24) 4(12,12) 15(45,45) 3(9,09) 0(0) 0(0) 3(9,09
) 

0(0) 0(0) 33 

Jaboticabal  2(5,41) 14(37,84) 8(21,62) 7(18,92) 1(2,7) 0(0) 5(13,5
1) 

0(0) 0(0) 37 

Ourinhos 5(13,89) 12(33,33) 14(38,89) 3(8,33) 0(0) 0(0) 0(0) 1(2,78) 1(2,78
) 

36 

Pres.Prude
nte 

4(12,12) 8(24,24) 17(51,52) 2(6,06) 0(0) 0(0) 0(0) 2(6,06) 0(0) 33 

Registro  11(26,83
) 

10(24,39) 15(36,59) 5(12,2) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 41 

Rio Claro 5(13,51) 4(10,81) 18(48,65) 8(21,62) 0(0) 0(0) 2(5,41
) 

0(0) 0(0) 37 

Rosana  3(15) 7(35) 7(35) 2(10) 1(5) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 20 
S.J.Rio 
Preto 

2(6,25) 5(15,63) 16(50) 7(21,88) 0(0) 0(0) 2(6,25
) 

0(0) 0(0) 32 

São Paulo 17(18,68
) 

10(10,99) 48(52,75) 13(14,29
) 

1(1,1) 0(0) 1(1,1) 1(1,1) 0(0) 91 

São 
Vicente 

11(19,64
) 

14(25) 26(46,43) 3(5,36) 0(0) 0(0) 2(3,57
) 

0(0) 0(0) 56 

Sorocaba  4(13,33) 4(13,33) 15(50) 5(16,67) 0(0) 0(0) 2(6,67
) 

0(0) 0(0) 30 

Tupã 9(31,03) 9(31,03) 3(10,34) 7(24,14) 0(0) 0(0) 1(3,45
) 

0(0) 0(0) 29 

Total  149(17,7
8) 

178(21,24
) 

349(41,65
) 

112(13,3
7) 

7(0,84) 1(0,12) 34(4,0
6) 

7(0,84) 1(0,12
) 

838 

 

A partir desses dados gerais relacionados ao perfil dos professores-

cursistas, em termos de formação e atuação, podemos compreender com maior 

facilidade os aspectos inerentes à sua atuação ao longo da formação, no processo 

de análise dos dados. 

A matriz curricular do curso, elaborada por uma equipe multidisciplinar 

vinculada ao NEaD da Unesp, descreve as atividades presenciais obrigatórias e das 

atividades que deveriam ser realizadas em laboratórios científicos, conforme o 

disposto no Decreto 5.622/05 que regulamenta o expresso na LDBEN 9.394/96, 

artigo 80, sobre a estruturação dos cursos de formação na modalidade a distância.  

Para tanto, as disciplinas e a distribuição dessas atividades foram 

elaboradas por professores especialistas (também vinculados à universidade) e 

assistentes. Todas as informações referentes à estrutura do curso estão disponíveis 

no Portal Edutec – Educação e Tecnologia, criado pelo NEaD para tornar público e 

acessível todo o material relacionado à tecnologia produzido pela instituição. 

Por se tratar de um programa de formação de professores na modalidade 

semipresencial, a proposta do curso teve como premissa a utilização de recursos 

tecnológicos para difusão, otimização e geração do saber científico e também como 

elementos de uma proposta inovadora, que buscou aplicar diversas possibilidades 

de uso desses recursos para que os professores os utilizassem de fato no ambiente 

escolar. 
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Ainda, como objetivo específico do curso, a perspectiva era desenvolver 

processos pedagógicos para a elaboração de conhecimentos teóricos e 

competências relativas à docência (entendida nesta tese como saber fazer), 

otimizando a reflexão, a prática pedagógica e a autonomia intelectual dos 

professores-cursistas, em um movimento de formação inicial, porém com 

características aplicáveis ao contexto de atuação, ou seja, em serviço (PINHO, 

2010). 

Como características fundamentais do curso foram consideradas a 

organização curricular mediante atividades diversificadas e independentes, a 

possibilidade de ajustamento dessas atividades em diferentes contextos e 

configurações e o aproveitamento de estudos e experiências anteriores e 

concomitantes ao curso. Bem como, uma metodologia de ensino baseada no Estar 

Junto Virtual, abordagem de EaD que prevê o uso das ferramentas síncronas e 

assíncronas da web no AVA, com suporte efetivo de tutoria e mediação pedagógica; 

e o desenvolvimento de atividades formativas em conformidade com a Resolução do 

Conselho Nacional de Educação (Resolução CNE/CP nº 01/2006) que prevê em seu 

artigo 7º o cumprimento de aulas presenciais, realização de atividades práticas, 

visitas e pesquisas em acervos físicos (bibliotecas) e participação em grupos de 

estudos. 

Com essas premissas, a organização didática dos conteúdos curriculares 

do curso, estabelecida a partir de Temas e Disciplinas foi viabilizada mediante três 

Blocos de conteúdos, sendo o primeiro de Formação Geral, o segundo de Didática 

dos Conteúdos e o terceiro de Gestão Escolar. O primeiro bloco (Formação Geral) 

foi constituído de três Módulos e os dois últimos Blocos foram constituídos, cada um, 

de um único Módulo.  

Os módulos presentes em cada bloco de conteúdos integraram-se por 

eixos articuladores, entendidos não como disciplinas, mas como centros geradores a 

partir dos quais foram trabalhadas as teorias e as práticas educativas em 

conformidade com os Temas/Disciplinas distribuídas em cada Bloco. 

No Bloco I “Formação Geral” (1050 horas), a partir dos conhecimentos 

sobre Fundamentos e Introdução à Educação e Fundamentos da Educação Infantil 

foi desenvolvido o Eixo Articulador “Memória do Professor”, de 90 horas, cujo 

sentido foi desenvolver, ao longo das disciplinas, o estabelecimento de elos entre a 

sua história de vida (dos professores-cursistas) e os conteúdos de formação geral 
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em Pedagogia, bem como a reflexão sobre formação de professores e prática 

docente. 

Esse modelo de formação, centrado na consideração inicial de elementos 

da vivência do sujeito para a propositura de conhecimentos teóricos, de acordo com 

Zabala (1998), sinaliza para uma formação que considera a “atuação profissional 

baseada no pensamento prático, mas com capacidade reflexiva (ZABALA, 1998, p. 

15)”. 

O segundo Eixo Articulador do curso, “Educação Inclusiva e Especial” foi 

inserido no Bloco II – Didática dos Conteúdos, composto por 1.440 horas. O referido 

eixo constituiu 120 horas (cento e vinte horas) do bloco de conteúdos, cujas 

propostas de atividades foram distribuídas em cinco momentos de 24 horas 

semanais. A partir da divisão dessas 120 horas, o Eixo Articulador Educação 

Inclusiva e Especial foi inserido semanalmente, entre as disciplinas de Conteúdos: 

Didática Geral, Didática de Alfabetização, Didática de Língua Portuguesa e 

Literatura, Didática de Artes, Didática de Educação Física, Didática de Matemática, 

Didática de História, Didática de Geografia, Didática de Ciências e Saúde e, para 

articular ao próprio eixo, Didática de Língua Brasileira de Sinais (Libras).  

Mediante as premissas expostas no Manual Acadêmico do Curso de 

Licenciatura em Pedagogia Unesp/Univesp (PINHO, 2010), além do conhecimento 

específico de sua área ou nível de atuação, os professores-cursistas deveriam 

conhecer e refletir sobre os recursos pedagógicos e tecnológicos necessários para 

que fossem capazes de desenvolver um trabalho pedagógico voltado às condições 

necessárias para que os seus estudantes pudessem construir um mundo orientado 

pela solidariedade e respeito às diferenças. Assim, o Eixo Articulador Educação 

Inclusiva e Especial, considerou a necessária formação inicial e em serviço de 

professores para atender aos pressupostos da Educação Inclusiva. 

O Eixo Articulador Educação Inclusiva e Especial foi estruturado pela 

orientadora e pela pesquisadora da presente pesquisa em parceria com uma 

professora especialista em Educação Especial da FCT/Unesp.  A elaboração teve 

início no ano de 2009 e ocorreu ao longo da execução do bloco de conteúdos, sendo 

consideradas nesse processo as necessidades de apresentação dos conteúdos 

representativos das características de cada uma das áreas das didáticas. 

Entendendo a pesquisadora como elemento da pesquisa, a investigação-

ação ocorreu de forma a compreender as potencialidades e possíveis lacunas 
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existentes entre a teoria e a prática, ou seja, do que foi proposto para o que foi 

realmente conquistado, intervindo na prática, no decorrer do próprio processo de 

pesquisa e não apenas nas consequências provenientes da etapa final do projeto 

(ENGEL, 2000). 

Nesse sentido, em primeiro lugar fez-se necessário compreender a 

necessidade de elencar os conhecimentos básicos presentes na ementa do Eixo. 

Assim, os conteúdos foram ativados mediante o estudo sobre o histórico da Inclusão 

Escolar e da Educação Especial no Brasil e no mundo, considerando suas 

características, diferenças, semelhanças, políticas de ação e possibilidades de 

atuação profissional.  

Para de fato articular o Eixo Articulador Educação Inclusiva e Especial às 

disciplinas didática dos conteúdos, as quatro demais semanas tiveram como 

conteúdos a abordagem prática do uso de TDIC na estruturação de um Plano de 

Ensino Inclusivo (PEI), que deveria ser aplicado no contexto de atuação e cujos 

temas deveriam versar sobre as didáticas de conteúdos presentes no bloco.  

Segundo Elliot (1996), a formação deve prever que o professor modifique 

algum aspecto de sua prática docente como resposta a algum problema prático, 

depois de comprovar sua eficácia para resolvê-lo. Assim, mediante a avaliação de 

cada etapa do Eixo Articulador Educação Inclusiva e Especial, foi considerada a 

compreensão inicial dos professores-cursistas sobre os problemas lançados ao 

longo das semanas.  

Portanto, a decisão de adotar uma estratégia de mudança precedeu o 

desenvolvimento da compreensão, ou seja, a ação iniciou a reflexão, visando 

compreender quais práticas de formação eram necessárias para que os métodos e 

técnicas de ensino e as inovações tecnológicas presentes no curso e no Eixo 

Articulador não fossem reduzidas a uma formação realizada em um espaço de 

transmissão passiva de saberes, sem implicações reais nos contextos de cada um 

dos envolvidos. 

Por esses motivos, a pesquisa tem como pressuposto o desenvolvimento 

das atividades do Eixo Articulador em uma abordagem CCS, ou seja, de forma que 

os professores-cursistas pudessem criar meios para pensar e executar os princípios 

da Educação Inclusiva mediante o uso de TDIC. 

Nesse sentido, o Eixo Articulador foi estruturado a partir de quatro temas 

de conteúdo, a saber:  
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1) Política de Educação Inclusiva e Adaptações Curriculares;  

2) Trabalho com Projetos e Apresentação de TDIC e Objetos 

Educacionais;  

3) TDIC para o trabalho com conteúdos específicos das Didáticas de 

Conteúdo; 

4) Elaboração e aplicação de Planos de Ensino Inclusivos (PEI) e Projetos 

articulados aos diferentes conteúdos das Didáticas de Conteúdo. 

Tendo como base a realização de atividades presenciais e a distância no 

AVA TelEduc, situado no portal Edutec11, bem como a distribuição semanal do Eixo 

após a realização das disciplinas de Didáticas de Conteúdo, a dinâmica 

metodológica foi organizada no sentido de integrar teoria e prática, a partir de: 

1)  Leituras, sínteses e discussão dos textos solicitados;  

2) Levantamento e vivência de atividades propostas por diferentes fontes, 

inclusive a valorização de experiências construídas pelos 

estudantes/professores;  

3) Realização de pesquisas junto às instituições de ensino para que os 

estudantes tenham contato com a realidade e possam preparar-se 

para o trabalho pedagógico;  

4) Uso das ferramentas do AVA TelEduc;  

5) Organização e desenvolvimento de trabalhos em grupo (PEI);  

6) Compreensão e domínio do conteúdo trabalhado. 

Entendendo essa organização como sequência didática (ZABALA, 1998), 

o conjunto dessas atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a 

realização dos objetivos formativos, puderam ser conhecidos por parte dos 

professores-cursistas, de modo a auxiliá-los em uma reflexão e ação contínua sobre 

a sua prática e a sua compreensão a respeito da Educação Inclusiva e Especial e da 

sua efetiva articulação com a formação específica dos conteúdos de didática do 

curso. 

Ao vivenciar mudanças, os sujeitos de pesquisas do tipo investigação-

ação começam a se sentir protagonistas do processo de formação. Porém, é 

necessário que a formação lide com saberes que nada mais significam 

descontruindo seus significados, e construa percepções favoráveis em relação aos 

                                            
11 O endereço de acesso ao AVA no portal é: www.edutec.unesp.br (último acesso em 18/08/2014). 
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saberes da sua experiência com os novos pressupostos construídos, por meio da 

socialização e do coletivo (FRANCO, 2005). 

Diante desse objeto da pesquisa, vale ressaltar que a proposta de 

elaboração do Eixo Articulador teve como ponto de partida os fundamentos do 

ambiente CCS (SCHLÜNZEN, 2000) para a implementação de uma abordagem 

CCS. A elaboração do Eixo Articulador teve como pressuposto a necessidade de 

criar de um espaço de análise da atuação profissional, usando elementos da 

abordagem CCS ao longo do processo. Portanto, os instrumentos de coleta, seleção 

e análise de dados consideraram os consensos, discordâncias, construções e 

desconstruções do processo. 

 Após a explicitação da elaboração e implementação do Eixo Articulador 

Educação Inclusiva e Especial, passamos a compreender e aprofundar o 

detalhamento das etapas da pesquisa. 

 

2.3 Sobre as etapas da pesquisa 
 

Considerando as fases para coleta, seleção e análise dos dados, as 

etapas da pesquisa foram organizadas mediante a preocupação com o 

desenvolvimento do referencial de formação que seria utilizado no processo de 

estruturação do Eixo Articulador Educação Inclusiva e Especial e os modelos de 

acompanhamento e avaliação das suas implicações nas práticas dos professores-

cursistas. 

De acordo com Romanelli (1998), criar o quadro de referência da 

pesquisa permite que o pesquisador tenha uma espécie de matriz disciplinar, que o 

auxilia a agrupar um conjunto de paradigmas que orientam a sua prática teórica e o 

acompanhamento sistemático das etapas do seu trabalho de pesquisa. E segundo 

Guba e Lincon (1994), que definem paradigma dentro da sistemática abordada nesta 

pesquisa, ou seja, conforme Kuhn (1974) entendemos paradigmas como o modo em 

que podemos construir o conhecimento sobre o fenômeno pesquisado, tornando-o 

nosso pressuposto metodológico. 

Nesse sentido, vale ressaltar que a perspectiva metodológica da pesquisa 

foi elaborada no sentido de tratar de interpretar a realidade vivenciada, em seu 

contexto, considerando todos os pressupostos já apresentados na abordagem do 

método.  



65 
 

Para explicitar as etapas da pesquisa dentro dessa perspectiva 

organizamos um quadro (Quadro 1) com base nos estudos de Morse (1994) e Valles 

(1997), contendo as fases de desenvolvimento da pesquisa em função dos 

instrumentos de coleta, seleção e análise de dados: 

 

Quadro 1: Fases da Pesquisa (Organização Cronológica) 

Fase Procedimento Ação Período 
Reflexão Caracterização do 

tema/problema e 
elaboração das 
perspectivas 
paradigmáticas 

Pesquisa 
Documental e 
Bibliográfica 

Agosto de 2010 a 
Julho de 2011 

Planejamento Seleção do 
contexto e universo 
de pesquisa 

Elaboração do 
programa de 
formação, ou seja, 
estruturação do 
Eixo Articulador 
Educação Inclusiva 
e Especial 

Março de 2011 a 
Outubro de 2012 

Entrada em Campo Seleção das fontes 
de informação 

Elaboração de 
procedimentos de 
análise do Eixo 
Articulador 
Educação Inclusiva 
e Especial e da 
coleta e seleção 
das produções dos 
professores-
cursistas por meio 
do Ambiente Virtual 
de Aprendizagem. 

Novembro de 2012 
a Julho de 2013 

Coleta Produtiva e 
Análise Preliminar 

Construção dos 
indicadores de 
análise 

Análise das 
produções dos 
professores-
cursistas no AVA, 
aplicação de 
questionário e 
compilação de 
dados. 

Julho a Dezembro 
de 2013 

Saída de Campo e 
Análise Intensa de 

Dados 

Verificação dos 
resultados a partir 
das produções dos 
professores-
cursistas com 
relação à 
abordagem CCS 

Análise sistemática 
sobre as categorias 
de análise e o 
referencial 
construído na 
pesquisa 

Março de 2014 

Redação dos Organização Preparação e Junho a Agosto de 
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resultados sistemática de 
todos os dados 
obtidos e 
analisados 

defesa da tese final 2014 

 

Essa organização cronológica, baseada em Morse (1994) e Valles (1997), 

foi também relacionada ao ciclo/espiral da aprendizagem definidos por Valente 

(1993), relação considerada como importante para validar as perspectivas da 

abordagem Construcionista presentes também na consolidação das etapas da 

pesquisa. 

Segundo Valente (2005) o ciclo ou espiral de aprendizagem usando TDIC 

explicita as ações de descrição, execução, reflexão e depuração. Ao relacionar 

essas ações às etapas que qualificaram o período de investigação-ação, a partir do 

quadro elaborado com base em Morse e Valles, elaboramos também o seguinte 

quadro: 

 

Quadro 2: Fases da Pesquisa relacionadas à Abordagem CCS 

Fase Procedimento Ação Período 
Descrição Tentativa de solução 

ao 
problema/problemática 
da pesquisa, 
explicitação dos 
objetivos, universo e 
objeto da pesquisa. 
Representação das 
ideias iniciais e 
exploração do campo 
temático da pesquisa. 

Definição da 
temática e projeto 
de pesquisa. 
Pesquisa 
Documental e 
Bibliográfica. 

Agosto de 2010 a 
Julho de 2011 

Execução Implementação do 
Programa de 
Formação, 
acompanhamento 
dessa implementação. 

Estruturação do 
Eixo Articulador 
Educação 
Inclusiva e 
Especial 

Março de 2011 a 
Outubro de 2012 

Reflexão Comparação entre o 
resultado obtido na 
execução e os 
objetivos 
estabelecidos, 
considerando a 
efetividade das ideias 
e estratégias criadas 
para organizar a 

Elaboração de 
procedimentos de 
análise do Eixo 
Articulador 
Educação 
Inclusiva e 
Especial e da 
coleta e seleção 
das produções dos 

Novembro de 
2012 a Julho de 
2013 
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pesquisa.  
Organização sobre as 
próprias ideias 
(abstração reflexiva) 
(VALENTE, 2005). 

professores-
cursistas por meio 
do Ambiente 
Virtual de 
Aprendizagem. 

Depuração Aperfeiçoamento das 
estratégias de 
execução (avaliação 
da pesquisa), 
identificação de 
possíveis erros e 
reorganização das 
estratégias de 
execução para uma 
nova Descrição. 

Análise das 
produções dos 
professores-
cursistas no AVA, 
aplicação de 
questionário e 
compilação de 
dados. 

Julho a Dezembro 
de 2013 

Descrição Nova explicitação dos 
objetivos, 
reorganização do 
campo temático e 
submissão a novas 
etapas de execução e 
depuração. 

Organização 
sistemática dos 
dados obtidos e 
analisados, 
implementação de 
novas ações ao 
longo do Eixo. 

Março a Agosto 
de 2014 

 

Identificado o ciclo/espiral da aprendizagem na abordagem 

Construcionista, descrição-execução-reflexão-depuração-descrição, entendemos a 

importância de articular essa perspectiva com as fases da pesquisa, uma vez que 

tornou-se importante incorporar os conceitos presentes na espiral da aprendizagem 

para a manipulação das variáveis existentes em cada uma das etapas. 

Vale salientar, portanto, que assim como a espiral da aprendizagem na 

perspectiva do uso da TDIC pelo estudante, no contexto da pesquisa foi fundamental 

entender que as ações, mesmo que apresentadas em modo sequencial ocorreram 

na prática simultaneamente (VALENTE, 2005), com a influência do contexto da 

pesquisa composto por mediadores e sujeitos, que auxiliaram na definição dos 

caminhos e estratégias problematizando-os, depurando-os e refletindo sobre eles. 

Vale ressaltar que o processo de conhecer também envolve a percepção, 

a emoção, e a ação (MORAES, 2008) e diferentes meios, pessoas e estratégias 

ajudam a definir e redefinir essas dimensões. Por isso a sequenciação das etapas 

serve para o estabelecimento sistemático das ações tomadas no processo de 

construção da pesquisa, consequentemente, do conhecimento sobre o tema.  
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Relacionando as etapas de pesquisa à abordagem Construcionista, foi 

possível identificar também em Esteban (2003) critérios de valoração que estiveram 

presentes nessas etapas. 

A validade descritiva, referente à precisão ou exatidão dos eixos da 

pesquisa nos textos sobre o tema (ou seja, a relação que o mesmo é capaz de fazer 

sobre a sua pesquisa e a literatura pesquisada) e a descrição válida do objeto de 

pesquisa, os acontecimentos e condutas inerentes ao campo a ser investigado.  

A compreensão de todas as variáveis possíveis tornando-as 

compreensíveis é realizada por meio da validade interpretativa, ou seja, a 

compreensão de quais significados tem os objetos, acontecimentos e condutas 

vivenciados ao longo da pesquisa.  

A validade teórica, que se relaciona com as construções teóricas que 

embasam o desenvolvimento do estudo e pode possibilitar a generalização interna 

dentro de um determinado grupo, comunidade ou instituição diretamente 

observados, foi o eixo norteador do próximo capítulo, construído a partir da 

descrição e interpretação do problema de pesquisa.  

E finalmente, a validade avaliativa, permite ao final desse processo, 

reconhecer e considerar os marcos avaliativos da pesquisa a partir dos significados 

que foram atribuídos a cada eixo pesquisado. 

Porém, para a planificação de cada uma dessas etapas faz-se necessário 

entender, sistematicamente, quais foram os elementos que compuseram a seleção, 

coleta e análise de dados. Além disso, faz-se necessário entender também qual é o 

papel de cada um dos procedimentos em função dos objetivos específicos, 

auxiliando na compreensão de como foi configurada a elaboração das etapas de 

análise que permitem identificar os conhecimentos construídos no Eixo Articulador 

Educação Inclusiva e Especial em função dos elementos relacionados à abordagem 

CCS em termos de Educação Especial; Inclusão; Práticas usando TDIC. 

 

2.4 Sobre os procedimentos de coleta e seleção de dados 
 

Para aplicar técnicas interpretativas relacionadas aos objetivos 

específicos da pesquisa, este tópico propõe-se a elucidar os elementos presentes na 

realidade investigada que viabilizaram as condições de comunicação e 

intersubjetividade presentes nas situações particulares da formação, expressos no 
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AVA pelos professores-cursistas ao longo do desenvolvimento e avaliação do Eixo 

Articulador Educação Inclusiva e Especial.  

Cabe, portanto, o detalhamento dos instrumentos de coleta e seleção de 

dados, e posteriormente os procedimentos de análise que geraram as categorias 

que serão problematizadas no capítulo 5 desta tese. 

Os objetivos específicos foram estabelecidos para a organização de uma 

interpretação significante do problema de pesquisa, a partir dos instrumentos de 

coleta e seleção de dados de cada um, revelando o conhecimento expresso e 

transdisciplinar inerente a cada etapa de valoração desses dados, em um caráter 

não positivista, mas paradigmático, considerando as experiências de pesquisa 

qualitativa construídas. 

O primeiro passo (Quadro 3) da pesquisa-intervenção foi, a partir da 

compreensão e análise do currículo de formação inicial de professores da 

Unesp/Univesp com relação ao Eixo Articulador Educação Inclusiva e Especial, 

buscar a elaboração do plano de ensino do Eixo Articulador Educação Inclusiva e 

Especial e a seleção dos conteúdos a serem desenvolvidos, assim como os 

procedimentos de ensino e avaliação dentro de uma perspectiva metodológica 

particular, apoiada na abordagem Construcionista, Contextualizada e Significativa 

que será melhor detalhada no próximo capítulo. 

Assim, foi realizada pesquisa documental, voltada ao detalhamento do 

Plano de Desenvolvimento Institucional da Unesp e do Projeto Pedagógico do 

referido curso. Essa coleta de dados permitiu a verificação sistemática da 

abordagem de currículo pretendida pela instituição, a qual foi relacionada com 

teorias sobre formação inicial e em serviço de professores, em uma pesquisa 

bibliográfica. 

Para selecionar os dados pertinentes à pesquisa nessa etapa, a partir da 

consulta aos endereços institucionais da Unesp, foram destacados do PDI da Unesp 

e do Projeto Pedagógico do curso, elementos relacionados aos descritores currículo 

e formação de professores, bem como desenvolvimento profissional. 

Além disso, nessa primeira etapa fez-se necessária a organização da 

formação dos OD e OT, que executariam a proposta do Eixo. Essa organização foi 

realizada mediante a seleção dos conteúdos e pressupostos teórico-práticos 

relacionados à temática da Educação Inclusiva e Especial, buscando, inicialmente, a 
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conscientização dos sujeitos sobre a importância de viabilizar a real articulação entre 

as atividades propostas aos professores-cursistas com a formação. 

 

Quadro 3: Primeira etapa de coleta e seleção de dados 

Ação Coleta Seleção 

Estudo e análise curricular Pesquisa Documental Comparação com 

referencial bibliográfico da 

pesquisa 

Elaboração do Plano de 

Ensino do Eixo Articulador 

Educação Inclusiva e 

Especial 

Pesquisa Documental e 

Bibliográfica 

Articulação com 

abordagem CCS 

Organização da Formação 

dos OT e OD 

Pesquisa Bibliográfica e 

Planejamento Didático 

Redações  e diário de 

campo 

 

Em um segundo momento (Quadro 4), fez-se necessária a organização 

da pesquisa em função da identificação do potencial das TDIC como recursos para o 

ensino e a aprendizagem inclusivos mediante o trabalho com projetos no contexto 

escolar. Nesse momento, os dados foram organizados no sentido de auxiliar a 

elaboração do Eixo Articulador Educação Inclusiva e Especial, definindo as etapas e 

sequência dos conteúdos que seriam abordados ao longo do Bloco do curso, 

referente às didáticas de formação inicial. 

Nesse sentido foi realizada a definição de atividades que pudessem ser 

realizadas para a formação inicial e em serviço dos professores-cursistas dentro da 

abordagem metodológica indicada (CCS) mediante e com o uso das TDIC. 

Ainda nessa etapa, considera-se a elaboração do programa de formação 

inicial e em serviço de professores da gestão escolar, da sala comum e do 

Atendimento Educacional Especializado (AEE) voltado ao uso de TDIC em uma 

abordagem CCS e a verificação da articulação com as disciplinas antecedentes e 

posteriores ao eixo, bem como a possibilidade de sua aplicabilidade nos polos. 

Para tanto, foi realizada pesquisa sobre uso de TDIC como material de 

apoio para o ensino, sobre o uso social das tecnologias e o que significam essas 

ferramentas para o contexto escolar, e abordagem CCS por meio de análise 

bibliográfica. 
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Para a seleção dos dados foi necessária, nesse momento, a definição dos 

critérios que seriam utilizados na avaliação das atividades realizadas pelos 

professores-cursistas no Ambiente Virtual de Aprendizagem. Esse foi um momento 

determinante para a pesquisa, uma vez que era necessário identificar dentro de um 

contexto de vinte e sete turmas, quais e quantas poderiam trazer dados 

significantes. 

Por meio do acompanhamento do processo de elaboração de atividades 

para o desenvolvimento do Eixo Articulador Educação Inclusiva e Especial, 

considerando os critérios de elegibilidade dos conteúdos e práticas estimulados 

nesse processo, e por meio do acompanhamento dos OT e OD participantes na 

formação proposta para a equipe, foram selecionadas quatro turmas: São José do 

Rio Preto, Assis, Ilha Solteira e Tupã. 

A escolha das referidas turmas foi realizada com base no envolvimento 

pedagógico dos OT e OD durante as formações e nos depoimentos que traziam 

sobre o desenvolvimento da proposta do Eixo Articulador Educação Inclusiva e 

Especial nas turmas pelos quais eram responsáveis, trazendo perspectivas como: 

envolvimento, abordagem dos conteúdos e problematização das atividades. Esses 

foram elementos decisivos para a indicação das turmas, que posteriormente 

manifestaram interesse via e-mail em participar da pesquisa. 

Para a seleção dos dados desta etapa foi realizada a elaboração de 

instrumentos: questionários e consulta aos materiais construídos pelos professores-

cursistas nas quatro turmas elegidas. 

Quadro 4: Segunda etapa de coleta e seleção de dados 

Ação Coleta Seleção 

Elaboração dos conteúdos 

e atividades do Eixo 

Articulador Educação 

Inclusiva e Especial 

Pesquisa Documental e 

Bibliográfica 

Elegibilidade dos 

conteúdos em função da 

abordagem CCS 

Observação das 

implicações das 

atividades em relação às 

disciplinas presentes no 

bloco de conteúdos do 

Pesquisa Documental Análise dos Planos de 

Ensino e conteúdos das 

disciplinas presentes no 

bloco 
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currículo do curso 

Seleção de turmas para 

observação direta da 

execução das atividades 

propostas 

Acompanhamento do 

trabalho desenvolvido por 

OD e OT 

Adesão dos OD e OT que 

demonstraram afinidade 

com a dinâmica do Eixo 

Articulador Educação 

Inclusiva e Especial 

 

A terceira etapa (Quadro 5) da coleta e seleção de dados consistiu na 

identificação dos resultados mediante as produções do Eixo Articulador Educação 

Inclusiva e Especial. Para tanto, foram selecionados como base para a coleta os 

Planos de Ensino Inclusivos, considerando ser essa a atividade mais relacionada 

aos critérios de elegibilidade da abordagem CCS presente na formação. 

Nesse sentido, fez-se a análise dessas atividades realizadas e postadas 

no AVA, assim como a verificação dos portfólios individual/do grupo, considerando 

as categorias: metodologia/abordagem, recursos utilizados, compreensão sobre 

Educação Inclusiva e propostas para o currículo escolar. 

Quadro 5: Terceira etapa de coleta e seleção de dados 

Ação Coleta Seleção 

Leitura das produções dos 

professores-cursistas das 

quatro turmas 

selecionadas 

Pesquisa Documental Organização das 

produções em categorias 

temáticas 

 

Finalmente, na quarta etapa (Quadro 6), voltada à análise crítica do 

processo de formação, visando apontar seus limites e possibilidades, foram 

considerados os registros das práticas estabelecidas nos Planos de Ensino 

Inclusivos, comparando com os conhecimentos prévios dos cursistas das quatro 

turmas, por meio da análise de um fórum de discussão. 

Além disso, foram utilizados dados coletados por meio de questionários 

que foram organizados pela coordenação do curso, e elegidos eixos temáticos 

relacionados ao Eixo Articulador Educação Inclusiva e Especial, e à abordagem 

CCS. A seleção desses dados foi realizada por meio de análise estatística, utilizando 

software específico para realização de dois testes específicos, Teste Exato de Fisher 
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e Teste de Cochran-Mantel-Haenzel, cujos pressupostos serão oportunamente 

expostos no capítulo 5. 

Quadro 6: Quarta etapa de coleta e seleção de dados 

Ação Coleta Seleção 

Análise dos Planos de 

Ensino Inclusivos 

Verificação de portfólios 

de registros e fórum de 

discussão 

Verificação do discurso e 

produções em função das 

categorias de análise 

Análise estatística Aplicação de 

Questionários 

Cruzamento com os 

elementos teóricos da 

pesquisa 

 

Essa organização dos procedimentos de coleta e seleção de dados 

permitiram a organização da caracterização, ampliação e consolidação das 

perspectivas teóricas e práticas que foram consideradas nos procedimentos de 

análise dos dados.  Além disso, foi por meio da organização desses elementos que 

pensamos em como articular as perspectivas de formação em uma abordagem CCS, 

a qual será aprofundada no capítulo seguinte. 

Finalmente, cabe explicitarmos os procedimentos de análise de dados 

que geraram as categorias presentes no capítulo 5 desta tese. 

 
2.5 Sobre os procedimentos análise de dados 
 

A triangulação de dados, presentes nos valores, teorias e práticas, é um 

processo que exige fontes de inspiração muito ricas (OLIVEIRA-FORMOSINHO et 

al, 2007) uma vez que demanda da busca pelo outro, considerando de modo 

coerente as expressões dos sujeitos e das perspectivas teóricas e metodológicas 

presentes na pesquisa.  

Portanto, a boa qualidade da pesquisa depende da congruência de seu 

desenvolvimento em relação à visão paradigmática que a fundamenta e desta com 

as estratégias de análises adotadas, os pressupostos teóricos e as categorias que 

geraram as possibilidades de análise do processo de investigação-ação. 

Nesse sentido, a análise de dados foi respaldada pelas etapas de coleta e 

seleção, visando alcançar os parâmetros de validade descritos por Esteban (2003) e 
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fundamentados no ciclo/espiral da aprendizagem de Valente (2002), presente no 

desenvolvimento da pesquisa. 

Para a análise referente à primeira etapa da pesquisa foi realizada a 

verificação dos parâmetros estabelecidos nos documentos institucionais, quanto aos 

pressupostos de formação inicial, ao uso de tecnologias na educação, a Educação 

inclusiva e a concepção de currículo inerente ao processo. Essa análise gerou o 

capítulo 4 deste tese, que versa sobre o detalhamento do curso de licenciatura em 

Pedagogia semipresencial e especificamente sobre os parâmetros teóricos e 

metodológicos presentes na estruturação do Eixo Articulador Educação Especial e 

Inclusiva.  

Além disso, ainda nessa etapa foi estabelecido o diagnóstico dos 

conhecimentos prévios dos professores-cursistas e a consideração das 

necessidades formativas dos sujeitos, que serviram como elementos para gerar as 

categorias presentes na proposta de formação, pressuposto primordial da 

abordagem CCS. 

A segunda etapa da pesquisa foi analisada mediante o estabelecimento 

de uma verificação de toda a estrutura organizacional do Eixo Articulador Educação 

Inclusiva e Especial, tendo em vista que era necessário validar a sua abordagem 

metodológica.  

Esse procedimento gerou a etapa denominada como Formação na Ação, 

e os elementos presentes nas produções dos PEI serviram para identificar as 

categorias e relações para interpretação dos dados e inferência na abordagem 

teórica da tese. Vale ressaltar que essa análise foi centrada nas quatro turmas 

selecionadas para a ação de análise, considerando a relevância do trabalho dos OT 

e OD como elementos também presentes na definição da abordagem. 

A terceira etapa de análise foi voltada à verificação dos Resultados dos 

PEI, considerando os elementos presentes na sua aplicação. Esses resultados 

foram compartilhados pelos grupos de professores-cursistas e foram verificadas as 

experiências e as variáveis que interferiram nesse processo. 

Finalmente, para entender a formação de professores para a Educação 

Inclusiva em uma abordagem CCS, a quarta etapa da análise foi estabelecida como 

Implicações na prática, centrando-se na análise dos questionários aplicados e nos 

resultados apontados na avaliação geral do curso. 
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Vale ressaltar que a pretensão, ao estabelecer essa etapa, não foi criar 

critérios absolutos sobre a abordagem. De acordo com Lüdke e André (1986)  
Não existem critérios absolutos, neutros e não-arbitrários para 
determinar o que é válido e o que não é. O máximo que se pode 
exigir, tendo em vista os próprios pressupostos da pesquisa 
qualitativa, é que haja um certo consenso, num determinado 
momento, sobre a veracidade daquilo que foi apreendido e relatado 
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 52) 
 

Assim, esperamos que a confiabilidade dos dados analisados represente 

uma realidade, uma teoria fundamentada, considerando, conforme estabelece 

Esteban (2003) “un enfoque sistemático de generación de teorias substantivas que 

se construyen em y ayudan a explicar el mundo real de la educación”12 (ESTEBAN, 

2003, p. 20). 

Esse enfoque sistemático em torno de uma teoria substantiva, a 

abordagem CCS, considerada como a experiência sobre os processos de ensino, o 

desenvolvimento desses processos, neste caso a formação de professores, sem 

dúvida determinou a reflexão sobre o plano de ação elaborado ao início do 

processo, as ações planejadas e empreendidas e os efeitos das experiências 

vivenciadas. 

Afinal, segundo Sacristán (1998), a consciência sobre a prática é a ideia-

força condutora da formação de professores. É a partir da construção de processos 

de tomada de consciência, de protagonismo e de ação e reflexão que as estruturas 

organizativas da prática podem ser investigadas e, mais do que isso, podem gerar 

ressignificações e transformações reais, fazendo parte do debate sobre o sentido da 

ação pedagógica. 

Nesse sentido, para melhor elucidar os pressupostos teóricos existentes 

no desenvolvimento desses processos, no capítulo 3 serão apresentadas as 

perspectivas que fundamentaram a tese em termos de Educação Inclusiva, 

formação de professores, currículo e abordagem CCS. 

                                            
12 Tradução: "um enfoque sistemático de geração de teorias substantivas que se constroem e ajudam a explicar a 
realidade da educação. (ESTEBAN, 2003, p. 20) 
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CAPÍTULO 3 
DELINEAMENTO TEÓRICO DA PESQUISA 
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Pensar na formação do professor para exercitar uma adequada 
pedagogia dos meios, uma pedagogia para a modernidade, é 
pensar no amanhã, numa perspectiva moderna e própria de 
desenvolvimento, numa educação capaz de manejar e de 
produzir conhecimento, fator principal das mudanças que se 
impõem (...). E desta forma seremos contemporâneos do futuro, 
construtores da ciência e participantes da reconstrução do mundo. 
(MORAES, 1997, p. 174) 

 

Mediante o desenvolvimento de uma visão de ensino centrada nos 

pressupostos de uma Educação Especial e Inclusiva, bem como sobre a formação 

inicial e em serviço de professores nessa perspectiva e a construção de uma 

abordagem Construcionista, Contextualizada e Significativa nessa formação, este 

capítulo traz os principais pressupostos teóricos que embasaram o delineamento da 

pesquisa. 

Nesse sentido, faz-se necessário, inicialmente, propor uma breve 

reflexão sobre a visão de Educação Especial e Inclusiva, tentando esclarecer a 

concepção de escola adotada nesta tese, que tem como premissa as 

reorganizações socioculturais e políticas preconizadas pela legislação brasileira 

em uma visão inclusiva.  

Para tanto, inicialmente, até por caracterizar o foco de discussão e 

formação organizados para o desenvolvimento do “Eixo Articulador Educação 

Inclusiva e Especial”, objeto desta pesquisa, faremos uma breve explanação 

sobre os pressupostos da Educação Especial e Inclusiva adotados na 

construção deste material, considerando, como Pacheco (2007), que a educação 

inclusiva tem relação com o sentido de justiça social, uma vez que se relaciona 

com valores de igualdade e valorização das diferenças. 

 

3.1 Sobre Educação Especial e Inclusiva 
 

A reflexão e o debate sobre Educação Inclusiva têm como base o 

percurso histórico de embates e conquistas das pessoas em condição de 

deficiência ao acesso à Educação Especial. Especialmente a partir das últimas 

décadas do século XX, as políticas educacionais brasileiras passaram a dedicar 

maior atenção aos estudantes que necessitam de uma Educação Especial, 
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trazendo para o centro das discussões sobre Educação a questão da chamada 

inclusão escolar para atendimento aos estudantes com perfil para o mesmo.  

Por isso, movimentos internacionais de integração e de inclusão 

escolar do estudante com algum tipo de deficiência começaram a tomar uma 

forma mais palpável a partir da década de 1990, e têm influenciado as políticas 

educacionais na área da Educação Inclusiva e Especial em vários países, entre os 

quais, também o Brasil. 

A Educação Inclusiva e Especial conforme a compreendemos hoje 

teve como ápice o direcionamento das Diretrizes Nacionais para a Educação 

Especial na educação básica no país (MEC/SEESP, 2003), com vistas à 

priorização da educação escolar dos estudantes com deficiência no sistema 

regular de ensino, previsto por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educação 

Nacional – LDBEN, n. 9.394 de 1996 (BRASIL, 1996) e já assegurado na 

Constituição Federal (BRASIL, 1988). Após a promulgação da LDBEN 9394/96, 

outros documentos surgiram, procurando complementar o que permaneceu como 

insuficiente ou dúbio na legislação educacional como, por exemplo, a Resolução 

02/2001 da CNE/CEB (BRASIL, 2001). 

De modo geral, entende-se que a legislação brasileira, mediante a 

LDBEN 9394/96 e, mais recentemente, o Decreto n. 6.571/08, entre outras, 

apresenta-se como um marco bastante significativo na concepção de 

Educação Inclusiva e Especial do país, pois preconiza a implementação do 

Atendimento Educacional Especializado (AEE), em rede pública, aos EPAEE 

desde a Educação Básica (educação infantil, ensino fundamental e ensino médio) 

ao Ensino Superior. Portanto, são marcos fundamentais para se pensar em 

uma Educação Inclusiva, pois abrem-se novas perspectivas de acesso e 

permanência nas instituições de ensino para esses estudantes. 

Além disso, a Convenção sobre os Direitos das Pessoas com 

Deficiência traz para o Brasil a perspectiva de que é dever do Estado 

assegurar um sistema de educação inclusiva em todos os níveis de ensino, em 

ambientes que tornem plenamente possível o desenvolvimento acadêmico e 

social de todos os estudantes, em uma perspectiva de participação plena das 

atividades escolares. 

Assim, dentro dos objetivos da Política Nacional de Educação Especial 

na Perspectiva da Educação Inclusiva (2007), há que se garantir o acesso, a 
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participação, a permanência e a aprendizagem dos estudantes com 

deficiência, transtornos globais do desenvolvimento e altas 

habilidades/superdotação por meio da transversalidade da Educação Especial 

desde a educação infantil.  

Ofertar o AEE e garantir a continuidade da escolarização nos níveis 

mais elevados do ensino, favorecer a participação da família e da comunidade na 

escola, viabilizar a acessibilidade em todos os sentidos, promover a articulação 

intersetorial para a implementação das políticas públicas e, finalmente formar 

professores para o AEE e para a inclusão escolar. 

Com isso, segundo própria legislação, para atuar na Educação Inclusiva 

e Especial, o professor deve ter como base da sua formação, tanto inicial quanto 

continuada, os conhecimentos gerais para o exercício da docência e os 

conhecimentos específicos sobre a área, aprofundando o caráter multi e 

interdisciplinar dessa formação para a oferta dos serviços e recursos de 

Educação Especial com qualidade. 

Entretanto, afirma Pacheco (2007) que para implementar uma 

consciência inclusiva é essencial compreender o conceito de diferença e os 

direitos que todos os estudantes têm de aprender, ter acesso ao currículo 

escolar, e de se dedicar às atividades de aprendizagem, reforçando a sua 

autonomia e autoimagem, independente de suas limitações físicas, motoras, 

sensoriais e/ou intelectuais. 

Desse modo, de acordo com Mantoan (2002), a inclusão escolar faz 

parte do paradigma educacional emergente definido por Moraes (1997), que 

apresenta o conceito de paradigma à luz de Kuhn, definindo-o como referente à 

“modelo, padrões compartilhados que permitem a explicação de certos aspectos da 

realidade. É mais do que uma teoria; implica uma estrutura que gera novas teorias. 

É algo que estaria no início das teorias” (MORAES, 1997, p. 31).  

Assim, o mesmo é centrado na necessidade de rever as velhas maneiras 

de ensinar que afastam o estudante do seu próprio processo de construção do 

conhecimento e os tornam incapazes de criar,  pensar, construir e reconstruir 

conhecimento. 

A Constituição de 1988 já assegurava a todas as crianças brasileiras 

o direito ao ensino, à igualdade de condições de acesso e à permanência na 

escola (art. 206, inciso I), acrescentando que (...) “o dever do Estado com a 
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educação será efetivado mediante a garantia de acesso aos níveis mais 

elevados do ensino, da pesquisa e da criação artística, segundo a capacidade 

de cada um” (art. 208, V). 

Porém, segundo a autora, a escola sente-se ameaçada por tudo o que 

ela criou para se proteger da vida que existe além de seus muros e paredes 

porque hoje, de acordo com o paradigma educacional emergente, certamente o 

professor se depara com novos saberes, novos estudantes, com a necessidade 

de criar novas formas de resolver problemas, e de avaliar o ensino que oferece e 

a aprendizagem. 

Segundo Aizencang e Berdersky (2013), Inclusão Escolar pressupõe 

revisar as práticas de ensino, pensar sobre elas, questioná-las e conceber a escola 

como um espaço público, de participação e aprendizagem. Para tanto, é necessário 

entender também os sujeitos e suas singularidades de forma que ensinar e aprender 

sejam sinônimos de oportunidades para o desenvolvimento subjetivo e cognitivo a 

que todos que frequentam esse espaço têm direito. 

Nesse sentido, a Educação Especial e Inclusiva  tem  como  eixo  

norteador  a  garantia  da  democratização  do  ensino  e, portanto, exige novos 

aportes de formação teóricos e metodológicos. No momento em que as 

diferenças tornam-se fundamentais para o sistema de ensino, há que se repensar 

como conceber a prática pedagógica  para os estudantes na atualidade.  E 

Vygotsky (1989) sinaliza para o decisivo papel da escola na vida das pessoas, 

uma vez que, se falamos de escola pública, o discurso da qualidade e da inclusão 

já deve estar implícito neste processo. 

Dessa forma, as conexões que se formam entre os saberes docentes e 

os encontros da teoria e da prática com a subjetividade humana, com o 

cotidiano, o social, o cultural, também apontam a Educação Especial e Inclusiva 

como parte da nova concepção de formação de professores, sobre a qual 

versaremos a seguir. 

 

3.2 Sobre formação inicial e em serviço de professores na perspectiva 
inclusiva 
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“Os professores vivem tempos difíceis e paradoxais. Apesar das críticas 

e das desconfianças em relação às suas competências profissionais exige-

se-lhes quase tudo” (NÓVOA, 1995, p. 12). 

A afirmativa de um dos autores mais representativos em Educação 

e formação de professores na atualidade pode ser tomada como emblema 

para os últimos anos, a respeito dos referenciais e construções teóricas e 

práticas sobre a problemática da formação de professores.  

Questionamentos como: o que a escola atual espera do professor e do 

estudante? Quais são os seus paradigmas? A quem esta escola serve? Quem são 

os professores e quem são esses   estudantes   que   hoje   frequentam   o   meio   

escolar?   Entre outros, remetem-nos a pensar na formação dos professores como 

um processo que ocorre em paralelo com o desenvolvimento dos sistemas de 

ensino e das políticas públicas educacionais, considerando as demandas sociais e 

econômicas e o contexto global e específico em que estão inseridos (GARCIA, 

1992). 

Com isso, a formação inicial dos professores tem que dar conta de 

explicitar as diferenças entre o ensino e a aprendizagem, que são dois 

processos diferentes. Enquanto aprender é uma ação humana, individual e 

heterogênea, regulada pelo sujeito da aprendizagem, ocorrendo também em 

interação com seus pares; ensinar é uma ação coletiva, que visa oferecer 

condições para que o estudante acesse o conhecimento, e mais do que isso, 

possa ampliá-lo. 

Nesse sentido, faz-se tão importante que desde a formação inicial esses 

dois processos sejam revistos, de forma que sejam concebidos não como únicos, 

tampouco distantes, mas complementares. 

Para tanto, é necessária, na formação inicial de professores, uma 

epistemologia didática que lhes permita compreender o processo de ensino e 

também como devem ser estabelecidas as relações entre professores, 

estudantes, conhecimento e recursos pedagógicos e tecnológicos dos quais 

dispõe para processar o ensino, culminando na aprendizagem. 

Além disso, a formação inicial deve oferecer aporte teórico e não 

apenas reproduzir ações, ou seja, necessita criar estratégias para que o 

professor compreenda o ensino. O foco da presente pesquisa tem como parâmetro 

a formação inicial, porém, com a vantagem de ser em serviço, uma vez que 
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a mesma foi oferecida obrigatoriamente a professores em exercício na rede 

pública e/ou particular de ensino do Estado de São Paulo.  

E ainda, ressaltamos a formação em Pedagogia, expressa na 

Resolução n. 1, de 15/05/2006, como formação de professores para atuar na 

educação infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, bem como para o 

ensino médio, educação de jovens e adultos, e gestão escolar. 

De acordo com Gatti (2011), mediante a resolução, essa  licenciatura 

passa a ter amplas atribuições que compreendem os primeiros passos na 

aprendizagem dos estudantes, em uma perspectiva polivalente, sendo exigida uma 

grande complexidade curricular relacionada à abordagem dos conteúdos de 

diferentes áreas do conhecimento.  

Essa complexidade deve considerar a contribuição para a construção 

de conhecimentos como filosófico, histórico, antropológico, ambiental-ecológico, 

psicológico, linguístico, sociológico,  político,  econômico e cultural. Esses 

aspectos devem ter como meta a  formação  para  habilidades de planejamento, 

execução, coordenação, acompanhamento e avaliação de projetos e experiências 

educativas não escolares, que devem ser a base para a formação escolar, e para a 

produção e difusão do conhecimento científico-tecnológico do campo educacional, 

em contextos escolares e não escolares. 

Ou seja, no contexto escolhido como centro desta pesquisa, além de 

considerarmos todos os pressupostos de formação inicial, tornou-se necessário 

também abordar os conhecimentos sobre a complexidade existente na interação 

cotidiana dos professores-cursistas vivenciada no seu espaço pedagógico já 

constituído, ou seja, em sala de aula, e considerando então, a necessidade de uma 

formação para a construção dos conhecimentos da epistemologia da didática. 

Contudo, considerando a dinamicidade com que as informações e as 

vivências desses professores foram construídas dentro da instituição de ensino, fez-

se necessário trazer uma abordagem de ressignificação de suas práticas 

pedagógicas, no sentido de buscar novos sentidos para os encontros com seus 

estudantes, com o conhecimento difundido nas escolas, e com os recursos 

disponíveis para a organização do trabalho pedagógico. Nesse sentido, 

consideramos que professores e escola passam a ter o dever de se transformar, 

tornando-se a escola um espaço de humanização.  
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O conhecimento em rede surge como fio condutor desse processo e 

ganhou um significado mais amplo, transformando-se os professores também em 

aprendizes, que se colocam frente ao desconhecido, identificam as suas fragilidades 

e elaboram estratégias para a superação das suas dificuldades práticas frente às 

demandas supracitadas.  

Assim, a construção do conhecimento passa a ser considerada como 

coletiva, tendo como parâmetro o ensino coletivo em uma perspectiva de 

aprendizagem individual, na perspectiva de Ramalho (2003), considerando que a 

formação deve propiciar uma autonomia crescente, por elevação do nível de 

qualificação e construção de estratégias. 

Além disso, Masetto (2003) alerta que os resultados da docência são 

bem diferentes quando a ênfase do ensino está no processo de aprendizagem, ou 

seja, à forma como o estudante elabora o conhecimento. Além disso, quando são 

consideradas as áreas afetivas e emocionais, suas habilidades, atitudes e valores 

são desenvolvidas, e esses elementos tem relação direta com a concepção de 

Educação Especial e Inclusiva abordada neste documento. 

De acordo com Hernandez (1998), é necessário que os professores 

estejam em contínuo processo de formação e transformação de sua prática, 

reelaborando os saberes que utilizam, com o propósito de construir na escola um 

espaço não só de trabalho, mas também de pesquisa, de ação e de formação.  

Diante desse pressuposto, faz-se necessário promover ações de 

formação inicial de professores em serviço nas quais a intervenção do professor 

seja essencial para o processo de desenvolvimento do estudante e onde este tenha 

uma tomada de consciência e interprete a sua realidade a partir de suas próprias 

ações. 

Assim, ainda considerando os pressupostos do paradigma educacional 

emergente, o professor, um dos principais agentes escolares, tem uma gama de 

situações práticas que envolvem a construção do conhecimento e não mais o 

domínio do conteúdo. Além disso, demonstra a necessidade da utilização dos mais 

variados métodos de ensino que possibilitem uma aprendizagem de qualidade para 

todos, o que também vai ao encontro do princípio da Educação Inclusiva: valorizar 

as diferenças, respeitando a diversidade humana. 

Para tanto, a formação de professores deve lidar com a construção de 

saberes e conhecimentos docentes. Tardif (2000) caracteriza os saberes docentes 
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como temporais, uma vez que o conhecimento sobre a prática só pode ser 

construído a partir das experiências vividas, ou seja, do ser e fazer-se professor.  

Assim, os saberes docentes são construídos dia após dia, na escola, em 

casa, nas relações que o professor estabelece e por isso, pode-se atribuir um ar de 

provisoriedade ao conhecimento produzido em formação de professores, posto que 

as teorias historicamente elaboradas servem como base para a revisão de novas 

práticas que, por consequência, geram novas teorias e novas formas de ensinar. 

Portanto, a concepção de formação de professores nesta pesquisa é 

entendida como um processo de desenvolvimento para a vida, tendo como 

parâmetro as teorias elaboradas por Knowles e Cole (1994), Schön (1983), Pérez 

Gomes (1992), Zeichner (1998), Garcia (1992), Gatti (2000), entre outros. 

A ideia de processo de formação de professores e, portanto, de 

continuidade, faz com que se pense em estabelecer um fio condutor que produza 

sentidos e significados às teorias estudadas e às práticas construídas por esse 

sujeito. Com isso, garantindo ao mesmo tempo em que se estabeleçam conexões 

entre os saberes construídos na sua formação inicial, com os saberes construídos 

na prática, não necessariamente científicos, mas voltados às suas necessidades de 

lidar com a sua prática, com suas condições de trabalho e com seus estudantes. 

De acordo com Roza (2008), as abordagens contemporâneas de 

formação de professores devem considerar a dicotomia entre o fazer e o pensar e a 

complexidade que existe no processo pedagógico, em função dos movimentos 

dialéticos de construção do conhecimento, de criação e recriação, e de 

redimensionamento das ideias e iniciativas de ação pedagógica. 

O público com o qual os professores lidam hoje é um público cada vez 

mais diverso, multidimensional, multicultural e que evidencia notadamente as 

diferenças que existem entre as pessoas, em todos os sentidos. 

Porém, 
A escola cumpre a função de impor a ideologia dominante na 
comunidade social mediante um processo mais ou menos aberto 
e explícito de transmissão de idéias e comunicação de 
mensagens, seleção e organização de conteúdos de aprendizagem. 
Dessa forma, os alunos, assimilando os conteúdos explícitos do 
currículo e interiorizando as mensagens dos processos de 
comunicação que se ativam na aula, vão configurando um corpo 
de ideias e representações subjetivas, conforme as exigências do 
status quo, a aceitação da ordem real como inevitável, natural e 
conveniente. (SACRISTÁN, 1998, p. 17) 
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Nesse sentido, o alerta é para que pensemos na atenção exclusiva que a 

escola tem dado à transmissão de conteúdos, ou seja, em uma ênfase cognitivista 

que foi dada ao ensino ao longo dos tempos, considerada como base prioritária para 

as práticas pedagógicas desenvolvidas até então.  

Esse pensamento nos faz considerar as profundas e necessárias 

mudanças que devem ser feitas na escola e, consequentemente, na formação dos 

professores, a fim de que, como cenário permanente de conflitos (ENGUITA, 1990), 

de fato aceite o desafio de reorganizar a sua estrutura, de forma a desequilibrar as 

ênfases burocráticas e conteudistas, em prol de uma educação mais globalizadora e 

mais voltada aos pressupostos e princípios de um paradigma inclusivo. 

É por isso que as formas de ensinar devem ser cada vez mais 

problematizadas, à medida que a escola tenta alcançar um ensino de qualidade, que 

potencialize o desenvolvimento de habilidades e promova práticas de inclusão 

escolar voltadas a qualquer público inserido no seu contexto, até porque a função 

educativa da escola pode e deve ultrapassar a reprodução dos conteúdos, 

impulsionando uma mudança nos seres humanos, como forma de progresso e 

melhoramento da própria condição humana. 

Horowitz et al (2005) ainda atenta que é necessário, para o professor: 
A foundation of knowlege about child development is essential 
for planning curriculum; design, sequencing, and pacing 
activities; diagnosing student learning needs; organizing the 
classroom; and teaching social and academic skills. (HOROWITZ, 
2005, p. 88)13 

 

Ou seja, a formação do professor para atuar na escola inclusiva deve 

permitir a este um apoio à lógica da diversidade, para que este tenha condições de 

diagnosticar as preconcepções e interesses dos estudantes e interpretando a 

realidade que vivenciam.  

Essa foi a principal premissa presente na elaboração do Eixo Articulador 

Educação Inclusiva e Especial, uma vez que, em uma visão não disciplinar de 

ensino, para a formação, era mais do que necessário conceber o conhecimento da 

prática para facilitar a reconstrução das concepções que os sujeitos tinham sobre as 

                                            
13 Tradução: Para planejar o currículo é fundamental que haja uma sólida base de conhecimento sobre como a 
criança aprende: projeto, sequência didática e atividades de estimulação; diagnóstico de necessidades de 
aprendizagem dos estudantes; organização da sala de aula; e ensino de competências acadêmicas e sociais. 
(HOROWITZ, 2005, p. 88) 
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diferenças entre os estudantes, sobre as necessidades de mudar a sua prática e 

sobre os seus interesses na sua própria ação educativa. 

Considerando as perspectivas de Gómez (1992), fez-se necessário adotar 

uma concepção de formação para instigar a investigação educativa, buscando o 

aperfeiçoamento das aplicações práticas por meio da transformação dos 

conhecimentos, atitudes e comportamentos dos professores-cursistas. 

Nesse sentido, para compreender as formas de aprender dos professores 

na aplicação das estratégias de formação inicial em serviço, houve a necessidade 

de compreender as suas maneiras de conhecer, aprender e educar. 
Se acreditarmos que nada é predeterminado, que a participação do 
sujeito é fundamental, que não existe um mundo anterior à 
percepção do observador e que a subjetividade e a objetividade 
estão intimamente relacionadas, então daremos maior valor às 
experiências, prestaremos maior atenção às relações estabelecidas, 
às diferentes conversações, aos diálogos e às emergências que 
surgem nos diferentes ambientes que freqüentamos ou criamos. 
(MORAES e TORRE, 2004, p. 22) 

 

Por isso é tão urgente e emergente a necessidade de formar professores 

considerando a sua própria ação e, principalmente, considerando os sentidos que 

eles mesmos atribuem à sua função social, por meio de uma análise e registro das 

suas experiências e do compartilhamento das mesmas, para a construção de 

dinâmicas de formação menos individualizadas e mais abertas ao diálogo e à 

conversa. 

Assim, a prática pedagógica torna-se o núcleo do processo de formação 

(LIBÂNEO, 2011; GATTI, 2011) em oposição à precariedade dos cursos de 

Pedagogia citados nas pesquisas atuais em Educação no Brasil. De acordo com 

Gatti (2011), “a constatação é de que há uma insuficiência formativa evidente” 

(GATTI, 2011, p. 1371). Essa constatação coloca como paradoxo da formação de 

professores o ideal de que os professores dos anos iniciais precisam cada vez mais 

dominar conhecimentos e metodologias de ensino muito diferentes, e isso tem 

afetado significativamente o desempenho do conjunto do sistema escolar. 

Além disso, de acordo com Saviani (2011), na realidade, se observam 

práticas formativas precárias, em que há a prevalência de um modelo de formação 

conteudista e cognitivista em detrimento de aspectos da epistemologia didática, 

apesar de, nos discursos, haver um propósito de formação integrada e integradora 

em todas essas dimensões. 
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Portanto, a atividade pedagógica passa a ter de servir ao 

desenvolvimento das capacidades cognitivas e formação da personalidade global 

dos estudantes e esse movimento pode ser conquistado a partir de uma reflexão 

crítica (HABERMAS, 1990) ou em uma reflexão na ação, sobre a ação e sobre a 

reflexão na ação (SCHÖN, 2000) acarretando, sem precedentes, uma mudança na 

visão de formação. 

Em um movimento de ir e vir, as teorias derivam das práticas e as práticas 

conduzem a teorias, portanto, as Ciências em Educação tem que ser cada vez mais 

práticas e manifestas na sociedade, e a formação inicial em serviço pode permitir ao 

professor a associação do mundo vivido com o mundo pensado ou idealizado.  

Ou seja, tanto a prática quanto a formação são atos de reflexão e, de 

acordo com Wallon (1979), a teoria deriva da ação e para a ação ela deve voltar. 

Zeichner (1993) sinaliza para a criação de espaços híbridos, em que a 

universidade possa ter contato direto com a escola e a escola possa ter contato 

direto com a universidade. Entendemos, portanto, a iniciativa do curso de 

licenciatura em Pedagogia da Univesp/Unesp como uma oportunidade para que 

esse espaço se concretize, e a estrutura dinâmica e formativa permite inflexões 

sobre as condições de trabalho dos professores-cursistas, por meio da praxiologia, 

que significa fazer pensando e pensar fazendo, no próprio ambiente de trabalho do 

professor.  

Nesse processo de formação, abre-se a possibilidade de o professor 

aplicar a teoria estudada no seu contexto de trabalho, tornando a aprendizagem 

contextualizada, atribuindo significado à teoria aprendida. 

Nas perspectivas de Sacristán (1998), deve-se pensar em um modelo de 

formação do professor para a compreensão dos valores que regem a 

intencionalidade educativa, por meio de procedimentos que orientem o processo de 

ensino.  

Com isso, se o foco é estimular os professores a reorganizar suas 

práticas a partir de perspectivas de inclusão escolar, usando tecnologias, necessário 

é pensar em como fazer o professor ter uma autêntica participação na sua aula e na 

escola, de forma a contribuir com o desenvolvimento do currículo, por meio de uma 

atividade intelectual e criadora. 
Some teacher educators contend that providing novices with 
these early practicum experiences actually provides a conceptual 
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structure for them to organize and better  understand the 
theories that  are addressed in their academic work. (SHULMAN, 
2005, p. 398)14 

 

Embora não sendo nos moldes de estágio, por ser uma formação em 

serviço, mas em um modelo de vivenciar as teorias e conceitos sobre Educação 

Especial e Inclusiva e uso de TDIC na prática, o desenvolvimento do Eixo Articulador 

Educação Inclusiva e Especial foi todo pensado no sentido de incutir no pensamento 

dos professores uma capacidade de pensar sobre a sua nova realidade, dando 

elasticidade à sua visão de tolerância e sobre a organização do próprio currículo 

escolar. 

Lessard e Gauthier (2001) identificam objetivos e princípios para a 

formação como conceber o ensino como uma atividade profissional que se apoia em 

um sólido repertório de conhecimentos e considerar os professores como executores 

da prática reflexiva.  

Consequentemente, a prática é vista como lugar de formação e de 

produção dos saberes pelos próprios professores, que aprendem a significar a 

formação e estabelecer uma ligação entre a instituição de ensino superior (lócus da 

formação inicial) com as escolas da educação básica onde executa a sua prática. 

Assim, as ações formativas devem ir além de uma abordagem acadêmica, 

envolvendo múltiplas dimensões como pessoal, profissional e organizacional da 

profissão docente (TARDIF, 2002; GAUTHIER, 1998; SHULMAN, 2005). Para 

Gauthier (1998), o desafio da formação de professores também consiste em evitar 

dois erros: ofício sem saberes e saberes sem ofício. Ou seja, ao revelar a presença 

de um repertório de conhecimentos próprios ao ensino já existentes nos professores, 

deve ser proposta uma formação constituída desses saberes. 

O autor classifica os saberes em: disciplinar, referente ao conhecimento 

do conteúdo a ser ensinado; curricular, relativo à transformação da disciplina em 

programa de ensino; profissional, não diretamente relacionado com a ação 

pedagógica; pedagógico, relativo ao saber de dar aulas que será adaptado e 

modificado pelo saber experiencial. Dessa forma, e considerando essas 

características, os programas de formação devem compreender que os saberes 

                                            
14 Tradução: Alguns formadores de professores afirmam que a experiência prática inicial do estágio oferece aos 
futuros professores uma estrutura conceitual que possibilita uma melhor organização e compreensão das teorias 
que são abordadas nos estudos acadêmicos. (SCHULMAN, 2005, p. 398) 
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profissionais são temporais, plurais e heterogêneos, personalizados e situados, e 

carregam as marcas do ser humano (TARDIF, 2002). 

Além disso, o autor esclarece um ponto fundamental para os 

pressupostos da educação inclusiva, presente em sua definição sobre docência 

como uma forma particular de trabalho sobre o humano, ou seja, em que o ‘objeto’ 

de trabalho, que é justamente um outro ser humano, deve ser compreendido, de 

forma a fundamentar a interação humana. 

Para Shulman (1986), os programas de formação e certificação de 

professores ainda estão centrados na forma como os professores administram suas 

classes, organizam as suas atividades, alocam os tempos, estruturam as tarefas, 

planejam lições e julgam o entendimento geral dos estudantes, ou seja, a sua 

aprendizagem. Porém, a formação inicial em serviço pode requerer também 

entender o estímulo para que o professor tenha domínio atitudinal, conceitual, 

procedimental, representacional e validativo do conteúdo. 

Garcia (1999), ao analisar o currículo de formação inicial de professores, 

descreve estudos e tendências que colaboram para uma lógica de formação em que 

os saberes que são transmitidos pelas instituições de formação sejam concebidos 

em relação direta com a prática dos professores em seus contextos de atuação.  

Para tanto, a formação inicial deve possibilitar um saber-fazer prático que 

permita ao professor ter a possibilidade de agir nas situações mais complexas de 

ensino, como, por exemplo, perante a inclusão escolar ou ao uso de TDIC em sua 

prática. 

Nesse sentido, o conhecimento que deve fomentar essa formação deve 

partir das vivências e análises de práticas concretas que permitam aos professores 

relacionarem a teoria com a sua prática profissional, em que a formação teórica 

possa ser usada na experiência concreta e, mais do que isso, os formadores 

universitários e os professores, em processo de formação, construam concepções 

de pesquisa juntos. 

Shulman (1986) estabelece o learning from experience (aprendizado a 

partir da experiência) como componente fundamental para a construção dos saberes 

constituintes da ação docente. Assim, os cursos de formação inicial devem ser 

desenvolvidos em parceria com os professores, a fim de que eles percebam que 

podem promover novas práticas e novos instrumentos de ensino a partir de estudos 
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de caso e práticas, estágios de longa duração, memória profissional, análise 

reflexiva, problematizações e outros.  

Na abordagem metodológica do Eixo Articulador Educação Inclusiva e 

Especial adotamos o Plano de Ensino Inclusivo como elementos para ativar a 

problematização, a ação e a reflexão nos professores-cursistas. 

Nóvoa (2012) estabelece as tendências atuais na formação de 

professores a partir do modelo universitário e de outras possibilidades de formação 

ao longo de 25 anos. Assim, explica a evolução do pensamento na área desde a 

concepção sobre desenvolvimento profissional, sobre professor reflexivo, sobre 

professor investigador (discurso em detrimento das práticas). Nesse sentido, aponta 

que avançamos do ponto de vista teórico mas, e a prática? 

Para tanto, defende uma organização da formação a partir de quatro 

teses, as quais também fundamentam a orientação teórica e metodológica da 

presente pesquisa, ou momentos que marcam as iniciativas de formação: 

Anos 70: ciências da educação; Anos 80: reforma do currículo; Anos 90: 

gestão e direção das escolas; Ano 2000: Tecnologias digitais. Chegando ao 

momento atual, em que é preciso que os professores assumam o meio acadêmico, 

em conformidade com o aumento nas exigências sobre o trabalho dos professores, 

a diminuição das possibilidades práticas e a recusa da deriva teórica para o cuidado 

com as derivas práticas. Portanto, a primeira tese é passar a formação de 

professores para dentro da profissão. 

Considerando que a atividade e a experiência por si só não formam 

ninguém, mas o que forma é a capacidade de refletir sobre a experiência, não se 

trata apenas de transformar conhecimento em prática, mas também de transformar 

prática em conhecimento e centrar o desenvolvimento profissional durante a 

profissão. Aqui, a segunda tese é organizar a formação no interior de programas de 

desenvolvimento profissional de professores. 

No estabelecimento das redes e partilhas em meio às tensões, conflitos, 

exigências, pressões, demandas, proletarização, burocratização, avaliação, 

prestação de contas, perda de prestígio, obrigação de resultados, multiplicação de 

tarefas (mal estar docente), torna-se fundamental reforçar as lógicas de cooperação 

e de partilha em comunidades de prática, tendo nessa perspectiva a formação a 

distância ou semipresencial como instrumento para essa criação. Essa lógica de 

redes de cooperação com as escolas remete-nos ao próximo momento, em que 
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poderá haver uma fusão dos espaços acadêmicos com as instituições escolares. 

Então, a terceira tese é reconstruir o espaço acadêmico-profissional da formação 

de professores. 

Na concepção de escola como espaço público e sobre qual professor 

queremos. Além disso, entende-se, nesse momento, que ganhamos a batalha de ter 

todas ou quase todas as crianças na escola, e a segunda, e mais difícil batalha é 

conseguir que esses estudantes aprendam na escola. Portanto, a quarta tese 

consiste em articular a formação com o debate sócio-político da educação. 

Com esses pressupostos, a concepção de formação inicial em serviço de 

professores e de construção do conhecimento passa a ser relacionadas à interação 

do sujeito com o meio, com os objetos, com as informações e com o outro, atuando 

sobre ele, transformando e sendo transformado.  

Há que se pensar em uma formação de professores voltada à construção 

real de um novo fazer pedagógico, na qual seja considerada a 

multidimensionalidade tanto do professor, quanto dos estudantes. De acordo com 

Nóvoa (1992), os princípios de formação de professores devem ser voltados à 

compreensão de suas relações com o saber pedagógico e científico. Portanto, sua 

formação deve passar pela experimentação, pela inovação, pelo ensaio de novos 

modos de trabalho pedagógico e por processos de investigação, diretamente 

articulados com as práticas educativas. 

Assim, as reconfigurações nos paradigmas educacional e social 

emergentes trazem essa concepção de construção do conhecimento como meio de 

superação de desigualdades e de desenvolvimento pleno do ser humano, em todas 

as suas dimensões: social, moral, emocional, afetiva, política, física, entre outras, 

cujas perspectivas serão destacadas a seguir. 

 

3.3 Sobre o Eixo Articulador em uma nova visão curricular 
 

Abordar o conceito de currículo para a formação inicial e em serviço dos 

professores implica na abordagem também necessária, das transformações sociais, 

econômicas, políticas, religiosas, culturais e tecnológicas pelas quais o mundo tem 

passado, exponencialmente, ao longo dos séculos, e nas implicações que o conjunto 

dessas transformações tem trazido para o bojo do que concebemos hoje por escola 

(organismo responsável pela educação formal).  
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Principalmente, mas não somente, torna-se necessário atentar para o 

trabalho que os professores tem desenvolvido com os seus estudantes na escola, 

que tem o compromisso de difundir e ampliar as possibilidades de que todas as 

pessoas, sem distinção, acessem os saberes universais e, mais do que isso, tenham 

a possibilidade de aprender com esses saberes e desenvolver suas capacidades de 

inserção na sociedade da informação e do conhecimento. 

De acordo com Zabala (1998), é necessário que a prática pedagógica 

seja realizada de forma a questionar a ênfase atribuída somente ao aspecto 

cognitivo da escola. Para o autor, é por meio das relações construídas a partir das 

experiências vividas na escola que podem se estabelecer vínculos e condições que 

ajudem professores e estudantes a definir as concepções pessoais sobre si e sobre 

os demais, culminando na construção do conhecimento.  

E é a partir dessa nova posição ideológica sobre os meios e fins da 

escola, que se torna necessária uma reflexão permanente sobre as reais condições 

em que se configurou o processo de formação dos professores inicial e em serviço 

abordados nesta pesquisa. 

Dentro das perspectivas teóricas apontadas neste capítulo, o Projeto 

Pedagógico do curso de licenciatura em Pedagogia da Univesp/Unesp indica como 

premissa três eixos balizadores: a formação de um professor reflexivo, o 

desenvolvimento de saberes relacionados à ação docente e a articulação entre 

formação inicial e continuada dos professores, em uma formação baseada na 

reflexão permanente, por meio da construção do conhecimento a partir da prática. 

De acordo com Mizukami et al (2003), a reflexão deve ser considerada 

como uma orientação conceitual do professor e é necessário construir teorias de 

ensino que sejam aplicáveis como “teorias de ensino-em-contexto”. Nesse sentido, o 

modelo de formação proposto pode proporcionar aos professores uma descrição, 

análise e inferência sobre os eventos vivenciados em sala de aula, onde se 

estabelecem os seus princípios pedagógicos. 

Além disso, o próprio currículo do curso estabelece uma organização 

curricular com atividades diversificadas e independentes; a possibilidade de 

ajustamento a diferentes configurações e formas diversificadas de aproveitamento 

de estudos e experiências anteriores (PINHO, 2010, p. 06). 

Para abordagem de currículo proposta no objeto de estudo, adotaremos o 

enfoque globalizador (ZABALA, 2002), considerando a forma de organizar o 
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currículo e apresentar os conteúdos em uma perspectiva não estritamente 

disciplinar, tendo em vista o alcance mais amplo dos conhecimentos construídos 

durante a formação, direcionados aos centros de interesse dos professores-

cursistas, dos seus saberes práticos já construídos e das relações estabelecidas 

entre eles e os conteúdos novos vivenciados na formação inicial. 

Os métodos globalizados têm características fundamentais, especificadas 

no Quadro 7, que explicitam melhor os objetivos da formação proposta na pesquisa: 

 

Quadro 7: Características diferenciais dos métodos globalizados segundo 

Zabala15 

 INTENÇÃO FASES 

Centros de 
Interesse 

Tema que se 
deve conhecer 

1. Observação 2. Associação: 
 
- espaço 

 
- tempo 

 
- tecnologia 

 
- causalidade 

3. Expressão 

Método de 
projetos 

Projeto  que  se 
pretende 
realizar 

1. Intenção 
 
2. Preparação 

3. Execução 4. Avaliação 

Investigação  do 
meio 

Perguntas ou 
questões 

1. Motivação 
 
2. Perguntas 

3. Hipóteses 
 
4. Informação 

 
5. Coleta de 
dados 

6. Seleção 
 
7. Conclusões 

8.  Expressão  e 
Comunicação 

                                            
15 ZABALA, Antoni. Enfoque globalizador e pensamento complexo: uma proposta para o currículo 
escolar. Antoni Zabala; trad. Ernani Rosa. Porto Alegre: Artmed Editora, 2002, tabela 1.1., p. 30. 
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Projetos de 
Trabalho global 

Elaboração do 
dossiê 

1. Escolha do 
tema 

2. Planejamento 

3. Informação 
 
4. Tratamento da 
informação 

5. 

Desenvolvimento 
do índice 

6. Avaliação 
 
7. Novas 

perspectivas 

O quadro demonstra as etapas dos métodos globalizadores, 

considerando a sua organização global e complexa, que podem definir as variáveis 

que configuram a prática educativa. Nesse sentido, transpondo essas características 

diferenciais para o enfoque na concepção de currículo determinada na formação 

inicial em serviço proposta, a concepção e elaboração do Eixo Educação Inclusiva e 

Especial teve como princípios os centros de interesse e a investigação do meio, 

como elementos fundamentais para a execução dos Planos de Ensino Inclusivos 

(PEI) que foram construídos. 

Diante dos pressupostos elencados no currículo do curso, voltados ao 

potencial para o desenvolvimento do domínio do processo de ensino e de 

aprendizagem em suas múltiplas dimensões como o desenvolvimento de 

competências para conceber, executar e avaliar projetos educacionais/pedagógicos 

articulando teoria e prática, o desenvolvimento do senso-crítico e participativo e o 

desenvolvimento de competências para a avaliação do curso, a formação inicial em 

serviço organizada foi determinada por um caráter multidisciplinar, pluridisciplinar, 

interdisciplinar e transdisciplinar (GALVANI; PINEAU, 2012).  

Considera-se cada caráter como: 

� multidisciplinar: a organização do conteúdo mais tradicional. 

� pluridisciplinar: a justaposição das  diferentes áreas de formação. 

� interdisciplinar: a interação entre as áreas do conhecimento por meio da 

comunicação e da investigação. 

� transdisciplinar: a integração global das áreas dentro de um sistema 

totalizador. 

Nesse sentido, considerando a própria definição do currículo do curso de 

eixos articuladores, como centros geradores de teorias e práticas educativas em 

conformidade com os temas e disciplinas do curso, o Eixo Articulador Educação 
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Inclusiva e Especial foi estruturado de forma a integrar teoria e prática em 

conformidade com os princípios da Universidade de Aalborg (Dinamarca) em que, 

The curriculum, instructional faculty members and project supervisors 
facilitate for students the process of connecting the specifics of 
project work to broader theoretical knowledge. Students are able to 
se how theories and empirical practical knowledge interrelate. 
(AALBORG UNIVERSITY, 2010, P. 09)16 

 

Com isso, o objeto de estudo do ensino se tornou a realidade dos 

professores-cursistas, tendo em vista a compreensão da realidade para nela intervir 

e possivelmente, transformar (ZABALA, 2002). Considerando ser muito importante 

que a formação inicial de professores atenda suas necessidades formativas em 

todas as dimensões e não somente “capacitando-os”, buscou-se criar um espaço 

onde pudessem ser consideradas as particularidades e reais singularidades 

emergentes do contexto de atuação dos professores. 

O currículo, nessa perspectiva, deve ser desenvolvido por meio de 

atividades que promovam um processo de busca, reflexão e análise frente aos 

saberes acadêmicos e a relação dos mesmos com a sua própria prática. Para tanto, 

pode-se de acordo com Mizukami et al (2003), promover um reconhecimento de um 

dilema educacional, há uma resposta ao dilema por meio do reconhecimento das 

suas similaridades e singularidades, há uma reconfiguração desse dilema, depois, 

uma experimentação e descoberta de suas consequências e implicações e, 

finalmente, o exame das consequências que foram previstas e não previstas, 

avaliando a sua importância para a formação do professor. 

Dessa forma, os saberes construídos nesse currículo são plurais e 

heterogêneos, pois trazem elementos do trabalho dos professores, bem como os 

conhecimentos que já têm a respeito dos dilemas vivenciados na formação, 

existentes no seu saber-fazer e no seu saber-ser (TARDIF, 2002). 

A proposta de currículo, apoiada nas perspectivas de Zabala (1998), 

trouxe para o centro das discussões sobre as didáticas dos conteúdos o trabalho 

com os conteúdos factuais, conceituais, procedimentais e atitudinais. 

                                            
16 Tradução: O currículo, os membros do corpo docente e os supervisores de projetos são facilitadores no 
processo de inter-relação que os estudantes estabelecem entre as especificidades do projeto de trabalho com o 
conhecimento teórico mais amplo. Os alunos conseguem perceber a relação entre as teorias e o conhecimento 
empírico. (AALBORG UNIVERSITY, 2010, p. 09) 
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O autor define os conteúdos factuais como aqueles que englobam o 

conhecimento de fatos, situações, dados e fenômenos concretos e singulares, 

relacionados a problemas que surgem do cotidiano. Os conteúdos conceituais 

como aqueles que abrangem conceitos, ou seja, fenômenos ou situações expressas 

nos conhecimentos historicamente construídos pela humanidade. Os conteúdos 
procedimentais como as ações coordenadas para a realização de tarefas como ler, 

desenhar, observar, calcular, classificar, traduzir, colaborar, entre outras. E, 

finalmente, os conteúdos atitudinais como aqueles que envolvem valores, atitudes, 

normas, padrões e culturas. 

Para tanto, o Eixo Articulador Educação Inclusiva e Especial foi elaborado 

no sentido de garantir a qualidade e aplicabilidade do currículo, contribuindo, então, 

para a reflexão sobre como construir uma escola de qualidade para todos, 

considerando esses aspectos que, certamente, fazem parte da vivência profissional 

desses professores. 

Em uma visão de pensamento sistêmico, o currículo foi pensado no 

sentido de levar os professores a compreender o mundo como uma rede de relações 

e conexões (MORAES, 1997), a fim de que compreendessem as características 

inerentes aos conteúdos do eixo como parte das disciplinas presentes nas didáticas 

de conteúdos. 

A partir da organização curricular do curso de licenciatura em Pedagogia 

a partir de 3 blocos de conteúdos, integrados e sequenciados, o Eixo Articulador 

Educação Inclusiva e Especial aparece no segundo bloco, relacionado às didáticas 

de conteúdos e tem interligação direta na análise de dados, com Conteúdos e 

Didática de Libras e Gestão da Informação (disciplina presente no Bloco 3). Os 

pressupostos para essa interlocução serão detalhados no próximo capítulo. 

Assim, a estrutura gerada foi baseada em uma interdisciplinaridade 

curricular (SHULMAN, 1986) surgindo como atribuição profissional dos professores, 

considerando o desenvolvimento da habilidade em relacionar o conteúdo no 

conjunto das disciplinas presentes na sua formação. Com isso, é possível entender 

que o ensino começa como um ato da razão, continuando com raciocínio, 

desempenho e, então, reflete sobre a prática do professor, até que todo o processo 

se inicie novamente. 

Para tanto, o estabelecimento claro e objetivo das finalidades da 

formação, implícitas ou explícitas, deve ser o ponto de partida para uma análise da 
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prática. E para isso, os programas de formação devem se perguntar: o que deve se 

aprender? O que se deve saber? O que se deve saber fazer? E como se deve ser?, 

relacionando a aprendizagem da formação aos conteúdos conceituais, 

procedimentais e atitudinais (ZABALA, 1998). 

No currículo hipertextual e em rede, adotado pelo curso, tornou-se 

necessário entender a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) (VYGOTSKY, 

1989b) dos professores-cursistas, no sentido de estimulá-los a expressar o que 

pensavam sobre os temas propostos, de forma que pudessem nos dar pistas sobre 

os diferentes níveis de complexidade expostos em suas narrativas, propostas em 

fóruns de discussão e PEI, que subsidiaram o desenvolvimento da análise do Eixo 

Articulador. 

Além disso, para a construção dessa perspectiva curricular, foi necessário 

caracterizar um currículo em rede, que pudesse permitir o aprender a aprender, 

ampliando as habilidades de elaboração de estratégias de ensino (por meio dos 

Planos de Ensino Inclusivos), criando também uma cultura de formação autônoma, 

de forma que o conteúdo não fosse trabalhado por si só e sim, de forma que 

estivesse aliado com a prática em um processo reflexivo. 

Esse currículo que não trabalha apenas o conteúdo, porém, de caráter 

complexo, remete a uma unificação das dimensões individual, social e material dos 

seres humanos (PINEAU; GALVANI, 2012). 
Daí a importância de se romper o singular engano da formação 
“ensinante”, para levar em conta os diferentes recursos de 
formação, suas formas e dinâmicas, às vezes tensas e, até 
mesmo, contraditoras. As pesquisas sobre autoformação, a 
socioformação e a ecoformação se esforçam nesta direção. 
(PINEAU; GALVANI, 2012, p. 187) 
 

Portanto, foi necessário refazer e reinventar as concepções de formação 

e recriar as formas de orientar a elaboração do currículo, considerando, 

primordialmente, a aprendizagem de saberes religados e mediadores 

(D’AMBRÓSIO, 1997). 

Dentro dessa perspectiva, propõe-se um currículo de formação baseado 

em uma reforma do pensamento, voltado a co-construção sistêmica dos saberes 

(GALVANI; PINEAU, 2012) em um movimento de reflexão colaborativa e 

compartilhada dos que se formam, a fim de estabelecer os elementos dinâmicos 
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entre a prática e a teoria, e entre a teoria e a prática. Essa reforma é proposta em 

três sentidos: 

1. Revolução e/ou revisão epistemológica do paradigma das ciências 

aplicadas e concepção da aprendizagem como autoeco-organizadora do sujeito 

que interage com seu meio físico e social; 

2. Revolução das práticas de ensino e de acompanhamento da 

aprendizagem (sair da esfera da transmissão de conteúdos para a produção de 

saber articulando pesquisa-ação e formação); 

3. Revolução ética, visando a reciprocidade, a colaboração e a co-

formação, dando sentido as saberes acadêmicos por meio dos saberes da vida e 

dos saberes da prática. 

Esse conjunto de revoluções traz também para a formação inicial em 

serviço de professores a ideia de pensamento sistêmico, como a capacidade de 

entender as interações e relações do sistema dinâmico e complexo do qual o 

professor faz parte. Assim, outra questão de grande relevância no cenário ora 

traçado é a inserção de TDIC nas práticas escolares. 

Nesse sentido, o conceito de interacionismo, que torna a humanidade 

responsável pela construção do conhecimento, não mais dividindo partes e 

isolando os fenômenos, mas em interação com o ambiente, que consequentemente 

passa a ser visto como relacional, dialógico e mutável (MIZUKAMI ET AL, 2003) 

também é adotado na concepção de currículo da tese. 

Ainda dentro da visão de uma construção curricular diferenciada da 

formação inicial em serviço de professores, entendemos as TDIC como 

instrumentos que tem uma importância para o desenvolvimento das práticas 

educativas, pois, auxiliam o sujeito da aprendizagem em uma construção do 

conhecimento mais ativa e integrada. Em decorrência da dimensão reticular ou não 

linear das TDIC, sua presença nos currículos favorece a exploração das situações 

de aprendizagem ativas (LÉVY, 1993). 

Para tanto, torna-se importante tecer considerações sobre a abordagem 

realizada no uso da TDIC no processo de formação, dentro de uma perspectiva 

construcionista. Essa perspectiva parte da concepção gerada a partir do 

pressuposto de que é possível organizar todos os elementos de formação 

supracitados, em uma abordagem construcionista, contextualizada e significativa. 
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3.4 Sobre a formação realizada por meio da abordagem CCS 
 

Conforme exposto na introdução, pesquisadores como Papert (1986), 

Valente (1991; 1997; 1999), Almeida (2001), Moran (1998), Moraes (1997; 2008), 

Schlünzen (2000; 2005) e Levy (1993; 1998; 2000), que abordam o uso de TDIC na 

Educação, problematizam a formação de professores no sentido de considerar a 

compreensão da importância na incorporação das tecnologias digitais na escola. 

Com isso, elaboram um pensamento sobre a mudança do perfil do ensino ofertado, 

influenciando diretamente na aprendizagem dos estudantes, garantindo a 

acessibilidade e contribuindo na construção de políticas educacionais mais 

globalizadoras e inovadoras. 

Moran (1998) define as TDIC como extensões de nosso corpo, de nossa 

mente e, portanto, recursos que potencializam o humano. Se considerarmos as 

necessidades especiais dos EPAEE, cujo acesso às informações muitas vezes 

demanda recursos de acessibilidade, as TDIC ganham um potencial de 

comunicação, expressão, inventividade, criação, cocriação e participação. 

Delors (1999) afirma que a escola deve apresentar à criança o mundo 

real, incluindo as suas complexidades e agitações, indicando caminhos e recursos 

para percorrer e reconhecer esse mundo em que vivem.  

Só que essa perspectiva cria uma situação paradoxal, uma vez que o 

mesmo sistema que preconiza uma sociedade justa, igualitária e inclusiva, 

infelizmente (pela compreensão das pesquisas em Educação de que a formação 

dos professores ainda é precária nesse sentido), reproduz mecanismos que 

favorecem a exclusão, dificultando o uso de tecnologias. Além disso, limitam as 

possibilidades de os estudantes terem autonomia para construir o seu próprio 

conhecimento. 

De acordo com Valente (1999), a tecnologia na Educação está presente 

desde a criação dos computadores para uso comercial. Porém, a ênfase dada a 

esse uso era a de armazenar informação em uma determinada forma e tornar 

possível transmiti-la. 
Na verdade, era a tentativa de implementar a máquina de 
ensinar idealizada por Skinner. Hoje, a utilização de 
computadores na Educação é muito mais diversificada, 
interessante e desafiadora, do que simplesmente a de transmitir 
informação ao aprendiz. O computador pode ser também utilizado 
para enriquecer ambientes de aprendizagem e auxiliar o aprendiz 
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no processo de construção do seu conhecimento. (VALENTE, 
1999, p. 11) 

 

Nesse sentido, pensando no uso da tecnologia voltada à formação de 

professores, quando usadas para construir conhecimento, os professores passam a 

criar condições para que o aprendiz (no caso da tese, o professor-cursista) 

descreva a resolução de um determinado problema, refletindo sobre os resultados 

obtidos e depurando suas ideias, elaborando saberes novos e novas estratégias. 

Como exemplo, podemos citar que em um sistema de linguagem aberta, 

como editor de texto, blog ou rede social, é possível realizar tarefas e incrementar 

os níveis de conhecimento. 

Porém, Almeida e Valente (2012) indicam que, embora possamos 

identificar facilmente a incorporação das TDIC à prática pedagógica dos 

professores, ainda, diante da organização e estrutura formais da escola, integrar 

essa prática ao currículo apresenta um conjunto de desafios. 

A linguagem Logo, desenvolvida em 1967, com base na teoria de Piaget 

e algumas ideias da Inteligência Artificial (Papert, 1986), trouxe para o Brasil a 

perspectiva da Abordagem Construcionista, que propõe uma mudança na 

abordagem educacional, transformando o ensino.  

Assim, passa da mera transmissão de informação para um processo 

onde o estudante realiza atividades usando a tecnologia e aprende com essa 

experiência. O uso desses recursos é um importante elemento da “expressão do 

pensamento, por meio de práticas sociais que se desenvolvem com o uso de 

múltiplas linguagens” (ALMEIDA e VALENTE, 2012, s/p). 

Na definição dessa abordagem por Papert (1986), dois pressupostos 

contribuem para que a construção do conhecimento ocorra, por parte do aprendiz, 

na construção de algo usando tecnologia, que diferenciam-na da abordagem do 

construtivismo de Piaget. 

Três processos ocorrem enquanto o sujeito atua sobre os objetos a 

assimilação ou a incorporação de elementos do objeto às estruturas que já existem 

no seu desenvolvimento ou estão em formação; a acomodação ou a transformação 

que esses elementos assimilados podem provocar em seu desenvolvimento; e a 

adaptação ou o equilíbrio entre as etapas anteriores (PIAGET, 1972). 

Com isso, Papert (1986) define que: 
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The word constructionism is a mnemonic for two aspects of  the 
theory of science education underlying this  project. From 
constructivist theories of psychology we take a view of learning as 
a reconstruction rather than as a transmission of knowledge. 
Then we extend the idea of manipulative materials to the idea 
that learning is most effective when part of an activity the 
learner experiences as constructing is a meaningful product. 
(PAPERT, 1986)17 
 

Nesse sentido, os pressupostos do construcionismo são: primeiro o 

aprendiz dá forma a uma ideia e a transforma por meio do fazer, do agir e do 

pensar e segundo, essa ideia que é transformada em construção é algo do seu 

interesse, ou seja, há uma motivação para a construção e também um 

envolvimento afetivo, partindo do interesse dessa pessoa, no processo em que está 

interagindo. 

Nos estudos sobre a linguagem Logo (primeiros estudos sobre a 

abordagem no Brasil), Valente (1996) afirma que: 
Essa interação é uma atividade que consiste de uma ação de 
programar o computador ou de "ensinar" a Tartaruga a como 
produzir um gráfico na tela. O desenvolvimento do programa 
(procedimentos) se inicia com uma ideia de como resolver o 
problema, ou seja, como produzir um determinado gráfico na 
tela. Essa ideia é passada para a Tartaruga na forma de uma 
sequência de comandos do Logo. Essa atividade pode ser vista 
como o aluno agindo sobre o objeto "computador". Entretanto, 
essa ação implica na descrição da solução do problema 
usando comandos do Logo (procedimentos Logo). O 
computador, por sua vez, realiza a execução desses 
procedimentos. A Tartaruga age de acordo com cada comando, 
apresentando na tela um resultado na forma de um gráfico. O 
aluno olha para a figura que está sendo construída na tela e para 
o produto final e faz uma reflexão sobre essas informações. 
(VALENTE, 1996, p. 02) 

 

Nessa perspectiva, Valente também identifica a contribuição de outras 

teorias para essa abordagem, como de Vygotsky (1989), Freire (1981) e Mantoan 

(1994), uma vez que, na espiral da aprendizagem, o aprendiz descreve um 

determinado problema usado tecnologia e, após a execução desse problema, ele 

tem a possibilidade de refletir sobre o produto construído, depurar suas ideias, 

interagir com outros aprendizes ou com o professor, agir sobre sua Zona de 

                                            
17 Tradução: Construcionismo é uma palavra mnemônica por dois aspectos da teoria educacional em que este 
projeto se baseia. As teorias construtivistas da psicologia nos levaram ao entendimento de que aprendizagem é 
construção, ao invés de transmissão de conhecimento. A partir daí, ampliamos a ideia de uso de materiais 
manipuláveis numa proposta em que o aprendizado é mais efetivo quando o aprendiz vivencia uma atividade de 
construção que gera um produto significativo. (PAPERT, 1986) 
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Desenvolvimento Próximo (VYGOTSKY, 1989). Com isso, a construção do 

conhecimento pode ser realizada por qualquer pessoa, ou seja, numa abordagem 

inclusiva. Além disso, Matui (1995) complementa, com base na teoria de Vygotsky, 

que o único bom ensino é o que adianta o desenvolvimento. 

Voltando os pressupostos desta abordagem à formação híbrida, ou seja, 

semipresencial, que recebe os elementos de ensino presencial e a distância, de 

acordo com Tori (2009), os autores podem usar uma gama de recursos de 

aprendizagem em um planejamento virtual e presencial, levando em consideração 

os limites e possibilidades de cada uma das modalidades em termos de forma, 

conteúdos, custos e resultados pedagógicos.  

Por meio da Abordagem Construcionista, é possível utilizar os mais 

variados elementos de ensino presencial, como o diálogo e a troca de experiências, 

e do “estar junto virtual” (VALENTE, 2011), em que as ferramentas do AVA 

ampliam as possibilidades para que o professor-cursista (no caso do objeto desta 

pesquisa) interaja, adquira motivação, empatia e envolvimento com o processo de 

ensino, considerando os aspectos pedagógicos e socioculturais da aprendizagem. 

Assim, de acordo com Valente (2011), há um ciclo de ações que se 

estabelecem, tendo como base os pressupostos da espiral da aprendizagem 

gerada com a abordagem construcionista (Figura 1). 
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Figura 1: O ciclo de ações que se estabelece na interação estudante-professor, no 

estar junto virtual via TDIC. 

 

Com essa perspectiva, a formação híbrida passa a fornecer um amplo 

espectro de possibilidades para a experiência de aprendizagem na ação, por meio 

do desenvolvimento de atividades virtuais, locais, remotas, ao vivo, distantes ou 

presenciais (TORI, 2009). 

Além disso, surgem possibilidades de andragogia (ALMEIDA, 2009), 

uma vez que há possibilidade de autoaprendizagem por meio de interdependência 

e interaprendizagem das pessoas que se agruparam por motivos e necessidades, a 

fim de atingir em um objetivo, em que o alcance do mesmo depende da 

participação, do compromisso com o cumprimento das ações e das interações.  

Para planificar e desenvolver o Eixo Articulador Educação Inclusiva e 

Especial uma das principais premissas foi o estímulo ao trabalho em grupo, a fim 

de gerar um processo ativo de autogestão e co-gestão da aprendizagem, 

envolvendo, cursistas, tutores e autores. 

As experiências de mais de dez anos vivenciada por pesquisadores da 

FCT/Unesp vinculados ao Grupo de Pesquisa API, configurada a partir de 

iniciativas de inclusão digital, escolar e social de EPAEE por meio da formação de 

professores em serviço, na modalidade presencial e a distância, demonstram que a 

reorganização do currículo mediante o trabalho com projetos em uma abordagem 

denominada Construcionista, Contextualizada e Significativa (CCS) (SCHLÜNZEN, 

2005) tem permitido que as TDIC sejam utilizadas como recursos para uma 

aprendizagem mais autodirigida e inclusiva, mediante as perspectivas teóricas 

supracitadas. 

A abordagem CCS tem origem nos estudos de Papert (1986)18 e Valente 

(1997) que definiram a Abordagem Construcionista, como aquela em que a TDIC é 

usada como recurso para a resolução de problemas, pois o estudante exerce o 

papel de quem usa a tecnologia para explicitar suas ideias e produzir o que é de 

seu interesse. Portanto, o uso da TDIC nessa abordagem permite ao estudante o 

fácil e rápido acesso a informações que colaboram para explicitar seu pensamento, 

                                            
18 Seymour Papert implementou a linguagem de programação Logo que consiste em criar situações que 
permite criar comandos e regras caracterizadas por uma sintaxe e uma estrutura em uma sequência 
lógica de ações de forma que o computador entenda. 
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desenvolver projetos, testar hipóteses e refletir sobre os resultados (SCHLÜNZEN, 

2000). 

Assim, utilizamos esse princípio da Abordagem Construcionista para a 

elaboração da tese considerando que professor e estudante podem controlar as 

operações realizadas usando a tecnologia (uso de um Objeto de Aprendizagem, 

construção de um blog, pesquisa na internet, comunicação via rede social e outros). 

Ou seja, eles podem conseguir ter autonomia sobre o processo de ensino e sobre a 

aprendizagem, intervindo e redefinindo estratégias em parceria. 

Primeiramente, elaboramos o conceito a partir do ambiente 

Construcionista, Contextualizado e Significativo19 que: 
é um ambiente favorável que desperta o interesse do aluno e 
o motiva a explorar , a pesquisar, a descrever, a refletir a depurar 
as suas idéias. É aquele cujo problema nasce de um movimento na 
sala de aula, no qual os alunos, junto com o professor, decidem 
desenvolver, com auxílio do computador, um projeto que faz parte 
da vivência e do contexto dos alunos. No desenvolvimento deste 
projeto, os alunos irão se deparando com os conceitos das 
disciplinas curriculares e o professor mediará a sua 
formalização para que o aluno consiga dar significado ao que 
está sendo aprendido. (SCHLÜNZEN, 2000, P. 82) 

 

Portanto, por meio de sua tese de doutorado, Schlünzen pôde comprovar 

que é possível construir uma prática por meio da qual as informações sejam 

compreendidas pelos professores e estudantes, dentro do seu contexto, ou seja, 

referente à sua vivência social e escolar, sendo atribuídas a essas informações 

significados que serão transformados em conhecimento. 

Essa perspectiva de ambiente CCS gerou a abordagem CCS, utilizada 

como norteadora da prática de formação de professores na presente pesquisa. 

A abordagem CCS de ensino, segundo Schlünzen (2005), possibilita o 

afloramento do interesse do estudante, motivando-o a explorar, a pesquisar, a 

descrever, a refletir, a depurar suas ideias, com a mediação do professor, 

permitindo desenvolver, por meio do uso das TDIC, um projeto que faz parte da sua 

vivência e contexto. 

                                            
19 Esse ambiente foi desenvolvido pela pesquisadora no processo de formação de professoras da 
Associação de Assistência à Criança Deficiente (AACD) para o uso de computador com estudantes com 
deficiências intelectuais e físicas. 
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De acordo com Almeida e Valente (2012), a escola inclusiva deve 

trabalhar com as diferentes formas de aprender, comunicar e construir 

conhecimento, usando para isso os recursos culturais, sociais e tecnológicos 

presentes na sociedade da informação e do conhecimento. As TDIC têm auxiliado 

os professores a desenvolverem nos estudantes um olhar crítico sobre esses 

recursos, especialmente da Internet, estabelecendo valores, significados e relação 

com esses recursos, que tem aberto perspectivas para a expressão do 

pensamento, para a interação social e para a aprendizagem, de uma forma 

diferente da que era valorizada, até então. 

Para Zabala (2002), as escolas podem se tornar ativas e inovadoras 

tendo nessas perspectivas o aumento dos conteúdos de aprendizagem de caráter 

conceitual e procedimental, para uma abordagem dos conteúdos factuais e 

atitudinais em contraposição à aprendizagem mecânica e repetitiva, que em nada 

favorece o desenvolvimento global dos estudantes público-alvo da educação 

especial. 

Tomando como base os pressupostos de construção de ambientes CCS, 

apoiamo-nos em Schlünzen (2000), para estabelecer conexões entre a abordagem 

CCS, e a Abordagem Construcionista de ensino e aprendizagem, nas quais a 

tecnologia é usada para que o aprendiz resolva problemas, formalizando, 

explicitando e construindo o conhecimento, por intermédio de recursos 

tecnológicos.  

Logo, o aprendiz exerce o papel de quem usa a tecnologia para explicitar 

suas ideias, dentro de um contexto que conhece, ao invés de ser ensinado pela 

máquina, e, assim, produz algo palpável e significativo. 

Em relação à formação de professores em EaD, Valente (2011), 

complementa essa perspectiva afirmando que na Abordagem Construcionista a 

postura do participante pode ser tal que ele passe a modificar suas atitudes, 

tornando-se agente de busca e construção do conhecimento e coautor do seu 

aprendizado pessoal e profissional. Mesmo porque, o espaço físico está dando 

lugar ao ciberespaço ou à constituição de redes de aprendizagem (HARASIM ET 

AL, 1995). 

Nessa perspectiva, a construção do conhecimento do sujeito em 

formação está relacionada à qualidade da interação (Piaget, 1974). Mas esta, por 
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sua vez, depende de mediação de outras pessoas e do próprio conhecimento do 

aprendiz (Vygotsky, 1989), conforme o ciclo de ações descrito por Valente (2011). 

Por se tratar de um programa de formação inicial, com a possibilidade de 

os professores-cursistas desenvolverem os conteúdos no seu ambiente de 

trabalho, em serviço, mediatizado por tecnologias, a proposta do Eixo Articulador 

Educação Inclusiva e Especial também tem como premissa a utilização de TDIC na 

ação pedagógica, implicando na fixação de balizas para o uso das TDIC no 

ambiente universitário. Esse uso pode nortear a difusão, otimização e geração do 

saber científico e também como elementos de uma proposta que visa aplicar 

diversas possibilidades de uso desses recursos para que os professores os utilizem 

de fato no ambiente escolar. 

Considerando a sua distribuição em blocos, a dinâmica metodológica do 

Eixo Articulador foi organizada no sentido de aliar teoria e prática, a partir de 

leituras, sínteses e discussão dos textos solicitados, levantamento e vivência de 

atividades propostas por diferentes fontes, inclusive a valorização de experiências 

construídas pelos estudantes/professores, realização de pesquisas junto às 

instituições de ensino para que os estudantes tenham contato com a realidade e 

possam preparar-se para o trabalho pedagógico. Além de usar as ferramentas da 

plataforma de aprendizagem virtual, organizar e desenvolver trabalhos em grupo, 

por meio dos Planos de Ensino Inclusivos (PEI) e compreender e domínio do 

conteúdo trabalhado, aliando a prática a teoria e vice versa. 

De acordo com Zabala (1998), não é possível ensinar sem partir da ideia 

de como as aprendizagens se produzem, ou seja, considerando que estas 

dependem das características singulares de cada um dos aprendizes. Para tanto, o 

enfoque pedagógico da Abordagem CCS foi voltada à atenção sobre a diversidade 

dos professores-cursistas como eixo estruturador. 

Frente a essa complexidade, foi necessário estabelecer o 

desenvolvimento de práticas protagonizadas por esses sujeitos, tendo como fio 

condutor a sua própria vivência e na escola, uma vivência coletiva, em que o ser e 

fazer fossem atividades compartilhadas, a fim de que todos pudessem crescer com 

o outro e construir conhecimento segundo o ritmo, o tempo e o processo de 

aprendizagem de cada um. 

A partir do século XXI, as mais visíveis e invisíveis mudanças na 

sociedade trouxeram para a formação de professores o desafio de construir 
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princípios de participação, colaboração e cooperação, solidariedade, inclusão e 

outros. Ou seja, trouxeram a necessidade de mudanças no comportamento 

humano e na forma como o homem vê e lida com o mundo e na sua concepção do 

que é construção do conhecimento contextualizado com a sua realidade, de forma 

significativa.   

Esses princípios também tem que estar cada dia mais articulados a uma 

ideia de continuidade, onde de fato o professor aprenda a gerar conhecimento. 

A perspectiva da abordagem construcionista, contextualizada e 
significativa na formação de professores tem como base o desenvolvimento das 

pesquisas de Schlünzen et al (2005), mediante as perspectivas já elucidadas sobre 

a abordagem. 

Na formação inicial em serviço foi construída uma abordagem de 

formação construcionista, porque os professores-cursistas foram estimulados, por 

meio das etapas do Eixo Articulador Educação Inclusiva e Especial, a aprender a 

usar a tecnologia. Apropriaram-se, portanto, dos recursos como processadores de 

textos, gráficos, bancos de dados, objetos educacionais, sites, blogs, ferramentas 

de comunicação, ferramentas de colaboração, repositórios para compartilhar 

conteúdo digital e acessar informações e pessoas.  

Usaram os recursos para sistematizar suas reflexões, analisando as 

reações dos estudantes, compartilhando experiências, lendo livros, assistindo às 

videoaulas e refletindo sobre elas. Conheceram o processo de aprendizagem e 

sabendo não somente usar a tecnologia, mas aplicando-a em seu contexto como 

opção de acessibilidade e democratização do ensino para todos. 

Além disso, buscou-se uma formação contextualizada no sentido de 

fornecer subsídios para que os professores-cursistas pudessem construir o 

conhecimento sobre as situações problema vivenciadas na escola, transformando-

se e transformando o seu contexto em uma relação dialética entre o 

interpsicológico e o intrapsicológico (VYGOTSKY, 1989).  

Considerando os elementos próprios do seu contexto para a 

configuração de um pensamento globalizado sobre os temas emergentes em 

Educação, e transformando a sua prática em pesquisa, ao final do Eixo foi proposta 

a apresentação de Planos de Ensino Inclusivos desenvolvidos em formato 

acadêmico, para a depuração e a reflexão sobre as experiências. 
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Nessa perspectiva, Schoenfeld (1997), em experiências de formação 

continuada de professores, já propunha a formação por meio da abordagem dos 

conhecimentos do professor, em etapas onde são ativados os componentes como: 

motivação, crenças, metas e objetivos, para a posterior ação dos professores e 

ativação ou refutação de suas crenças, metas e objetivos e focalizando a sala de 

aula da forma como é vista pelo professor. 

Portanto, as ações de formação, nesse modelo, dependem das 

decisões, escolhas e ações dos professores, dentro do seu contexto, considerando 

a sua história pessoal e a sua relação com os seus estudantes. 

E, finalmente, buscou-se também uma formação significativa. A natureza 

dos esquemas de conhecimento de um aprendiz depende de seu nível de 

desenvolvimento e dos conhecimentos prévios que construiu. Nesse sentido, 

aprender significa comparar, revisar e construir esquemas de conhecimento 

(ZABALA, 1998).  

Mas para que esse processo se desencadeie, não basta somente 

acessar os conteúdos. É necessário atualizar os esquemas de conhecimento frente 

aos conteúdos, comparando-os com o novo e integrando-os em seus esquemas. 

Quando isso acontece, está se produzindo uma aprendizagem significativa, de 

maneira que o indivíduo estabelece relações não arbitrárias entre o que já fazia 

parte do seu repertório cognitivo, com o que lhe foi ensinado, produzindo um 

significado para o que foi ensinado.  

Embora seja essa uma perspectiva de Ausubel et al (1983), o sentido do 

significativo na abordagem CCS, vai além dessa relação estabelecida, mas tem 

haver com o que o indivíduo estabelece como importante para a sua formação e 

para a sua ação. 

Assim, considerando essa ideia de formação significativa, remetemo-nos 

à possibilidade de que os professores-cursistas estabelecessem vínculos com as 

novas aprendizagens construídas, no sentido de atribuir qualidade aos conteúdos 

da aprendizagem, por meio dos seus conhecimentos prévios (ZABALA, 2002). 

Nessa linha contínua de formação inicial em serviço, em uma 

Abordagem CCS, os pressupostos podem ser também interligados ao paradigma 

ecossistêmico, no qual a organização dos elementos de formação, em sua 

totalidade, e em partes, pode dar forma ao espaço e ao tempo, gerando uma nova 

realidade, mais complexa, podendo ser efetivada por um princípio ordenador de 
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permanência, por meio do desenvolvimento da capacidade de auto-organização 

(MORAES, 2008). 

Considerando o campo de inferência das estratégias de formação, para 

a possível efetivação de práticas inclusivas, usando TDIC, temos também como 

parâmetros o enfrentamento de incertezas “já que vivemos em uma época de 

mudanças em que os valores são ambivalentes, em que tudo é ligado (MORIN, 

2007, p. 84). 

De acordo com Santos (2007), essas ações promovem a reflexão, pois 

todos participam e colaboram para a transformação da prática. Assim, a formação 

deixa de ser mecanizada e passa por um planejamento prévio que serve de roteiro, 

suscetível a mudanças a cada intervenção, a cada questionamento, a cada dúvida. 

As ações de planejamento do currículo de formação inicial em serviço 

podem efetivar uma Abordagem CCS, uma vez que foi necessário dialogar com a 

situação de atuação, refletir sobre a elaboração de situações práticas e 

experimentar a implementação de ideias, guiados por princípios (Educação 

Especial na Perspectiva da Educação Inclusiva e uso de TDIC), configurando 

situações-problema e elaborando estratégias de ação (SCHÖN, 2000), bem como 

dar significado aos conteúdos aprendidos. 

Para tanto, foi necessário: 
a) Pensar ou refletir sobre a prática antes de realizá-la; 
b) Considerar que elementos intervêm na configuração da 
experiência que os alunos/as terão, de acordo com a peculiaridade 
do conteúdo curricular envolvido; 
c) Ter em mente as alternativas disponíveis: lançar mão de 
experiências prévias, casos, modelos metodológicos, exemplos 
realizados por outros; 
d) Prever, na medida do possível, o curso da ação que se deve 
tomar; 
e) Antecipar as consequências possíveis da opção escolhida no 
contexto concreto em que atua; 
f) Ordenar os passos a serem dados, sabendo que haverá mais de 
uma possibilidade; 
g) Delimitar o contexto, considerando as limitações com que contará 
ou tenha de superar, analisando as circunstâncias reais em que 
atuará: tempo, espaço, organização de professores/as, alunos/as, 
materiais, meio social, etc; 
h) Determinar ou prover os recursos necessários. (SACRISTÁN, 
1998, P. 205) 

 
Com essa dinâmica, a elaboração das atividades de formação para o 

Eixo Articulador Educação Inclusiva e Especial contou com elementos levantados 
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por experiências de formação continuada de professores, vivenciadas pelo grupo 

de pesquisa API, a fim de refletir sobre os elementos que poderiam estar presentes 

na prática de formação inicial em serviço.  

Após esse levantamento, foi elaborado um plano de organização dos 

critérios de seleção de conteúdos e práticas que poderiam ser desenvolvidas, 

considerando a própria estrutura curricular do curso de licenciatura em Pedagogia 

da Univesp/Unesp e contemplando o princípio da educação inclusiva, ou seja, a 

valorização das diferenças. 

As mais variadas alternativas de implementação das atividades práticas, 

especialmente dos Planos de Ensino Inclusivos foram pensadas, considerando que 

cada caso e cada experiência seria diferente e, para tanto, a previsão das ações 

sobre os resultados teria de ser um elemento fundamental.  

Em decorrência da inserção dos conteúdos do Eixo Articulador 

Educação Inclusiva e Especial entre as disciplinas de didática dos conteúdos, os 

passos e a sequência didática foram ordenados e delimitados dentro do contexto 

em que seriam trabalhados, de modo a articular de fato os conteúdos aprendidos 

para transformá-los em conhecimentos construídos em cada etapa da formação.  

Além disso, os recursos tecnológicos foram previstos como elementos 

fundamentais para o aporte às atividades de elaboração e à aplicação dos PEI, 

considerando o potencial de inovação, acessibilidade e inclusão. 

Com isso, o planejamento, execução e avaliação do programa de 

formação foram permeados por uma grande preocupação com as perspectivas 

teóricas e metodológicas que pudessem configurar a abordagem pretendida. Todo 

o processo visou alcançar uma dimensão mais profunda do conhecimento 

construído e do delineamento das hipóteses de pesquisa, em que fossem 

englobados os saberes experienciais, os saberes práticos, os saberes interativos, 

os saberes sincréticos e os saberes heterogêneos dos professores-cursistas 

(TARDIF, 2002).  

Ou seja, foram considerados os saberes ligados às suas funções, os 

problemas e situações peculiares do seu trabalho, mobilizados no âmbito das 

interações com os outros professores-cursistas e/ou os professores do seu 

contexto escolar, sobre um repertório de conhecimentos utilizados em função desse 

seu contexto e mobilizados por formas de saber-fazer diferentes, construídos por 

fontes diversas de informação e comunicação, como as próprias TDIC. 



111 
 

Mediante esses pressupostos teóricos articulados com as perspectivas 

da formação sob o viés da responsabilidade social, compreende-se o processo de 

construção do conhecimento inacabado e de investigação externa e interna, 

considerando o caráter individual e singular dos pensamentos, emoções, 

motivações, vivências e experiências (BATALLOSO, 2012).  

Tal cenário que está presente na construção desse processo de 

formação, protagonizado por pessoas, que tem diferentes contextos e atribuem 

diferentes significados ao que vivenciaram, faz-se necessário elencar os princípios 

de formação inicial em serviço em uma abordagem CCS presentes no currículo 

do curso de Licenciatura em Pedagogia da Univesp/Unesp. 

Esses principais elementos serão descritos no capítulo a seguir. 
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CAPÍTULO 4 
O CURRÍCULO DO CURSO E O EIXO ARTICULADOR 

EDUCAÇÃO INCLUSIVA E ESPECIAL 
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O currículo é um âmbito de interação no qual se entrecruzam 
processos, agentes e âmbitos diversos que, num verdadeiro e 
complexo processo social, dão significado prático e real ao mesmo. 
Somente no marco de todas essas interações podemos chegar a 
captar seu valor real, daí que é imprescindível um enfoque 
processual, para entender a dinâmica que dá significado e valores 
específicos ao currículo. (SACRISTÁN, 1998, p. 129) 
 

 
Neste capítulo serão apresentados os elementos que constituíram a 

dinâmica de elaboração e implementação do currículo de formação inicial e em 

serviço de professores do Curso de Licenciatura em Pedagogia da Univesp/Unesp. 

Para tanto, serão considerados: a organização da gestão do curso, autores, 

docentes (OT), tutores presenciais (OD), e demais participantes (equipe de formação 

dos OT e OD e equipe multidisciplinar). Além disso, será delineado o detalhamento 

da abordagem dos conteúdos e conceitos presentes no Eixo Articulador Educação 

Inclusiva e Especial considerando a sua construção e execução e os indicativos 

fundados na abordagem CCS. 

Assim, mediante o detalhamento do planejamento e execução do Eixo, 

buscaremos compreender a articulação da sua estrutura aos pressupostos teóricos 

que nortearam tanto a sua estruturação, quanto a elaboração desta tese. 

 

4.1 Sobre o currículo do Curso de Licenciatura em Pedagogia 
 

Desenvolver um currículo de formação inicial de professores, porém, para 

serem aplicados e analisados em serviço, na modalidade semipresencial é, no 

mínimo, uma proposta desafiadora. Diante do exposto, no seu desenvolvimento foi 

necessária a interlocução de diferentes processos e perspectivas que possibilitem 

uma abordagem prática e ao mesmo tempo teórica de elementos básicos e 

complementares importantes, tanto à formação em licenciatura, quanto nos 

princípios de uma educação e de uma escola que se deseja construir e alcançar, 

hoje considerada como democrática e para todos, usando dos mais diferentes e 

diversificados recursos para a emancipação dos sujeitos. 

Nesse sentido, é preciso compreender quem e de que forma o currículo 

do curso de Licenciatura em Pedagogia semipresencial da Univesp/Unesp foi 

estruturado, quais foram as suas “objetividades” e propósitos, para compreender 
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esse todo complexo, que viabilizou o desenvolvimento de um Eixo Articulador, com 

uma abordagem metodológica diferenciada e vinculada ao contexto dos sujeitos da 

formação, quais sejam, os professores-cursistas. 

De acordo com o Manual Acadêmico do curso, a referida iniciativa de 

formação inicial e em serviço foi organizada considerando o cenário aberto e de 

construção de um ambiente de gestão pública orientado por princípios como 

autonomia, flexibilidade e criatividade (PINHO, 2010), ou seja, baseada no raciocínio 

contemporâneo, não como sucessão ou sequência fatual, mas como reflexividade 

sobre a ordem da sociedade, considerando as mudanças no significado desses 

princípios, que são socialmente construídos (POPKEWITZ, 1994). 

Ainda conforme o estabelecido no currículo do curso, o programa de 

formação foi orientado por dois fundamentos: oferecer novas possibilidades para a 

formação de professores (visando a formação inicial e em serviço) e utilizar de 

recursos de informação e comunicação, as TDIC, como possibilidades de sua 

incorporação com qualidade nos processos e ações educacionais. 

Nessa perspectiva, entendemos na tese a abordagem do currículo como 

currículo em rede, hipertextual, que enfatiza a ação comunicativa, na qual os 

professores-cursistas tornam-se autores e coautores de reflexões abertas e 

contextualizadas (MATTOS, 2013, p. 103). 

Assim, buscamos entender esse currículo em rede, do ponto de vista 

pedagógico, como um conjunto estruturado de disciplinas e atividades que devem 

possibilitar o alcance de metas em função de um planejamento e, além disso, 

integrar o domínio de determinado campo do saber por meio da estruturação de 

conhecimentos em certo tempo, com participação e coparticipação dos sujeitos, e 

mais do que isso, com a possibilidade de ações conscientes sobre esses 

conhecimentos, viabilizando a “leitura” dessas ações no contexto da formação, mas 

também no contexto da própria ação.  

Com esses pressupostos, as diretrizes do programa de formação citam a 

ênfase na formação de um professor reflexivo, o desenvolvimento de saberes 

relacionados à ação docente (reflexão na ação) e a articulação entre a formação 

inicial com a prática – formação em serviço, dos professores (reflexão sobre a ação). 

Essas diretrizes, mediadas pelas perspectivas de ação, reflexão, 

experimentação e investigação, possibilitam a interlocução entre os saberes da 

teoria e da prática, em uma dinâmica de construção de conhecimento em rede. 
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Segundo Nóvoa (1992), esse tipo de formação caracteriza-se como formação-ação, 

em que é preciso trabalhar no sentido dos modelos e das práticas, passando pela 

experimentação, pela inovação, pelo ensaio de novos modos de trabalho 

pedagógico, e por uma reflexão crítica sobre as práticas educativas. 

Nesse sentido, buscando o desenvolvimento de processos pedagógicos 

voltados à elaboração de conhecimentos teóricos e ao desenvolvimento de 

competências vinculadas ao exercício da docência por meio da reflexão e da 

autonomia intelectual, o curso traz em seu bojo uma organização curricular em rede 

e hipertextual, contemplado com atividades “diversificadas e independentes” 

(PINHO, 2010, p. 16). 

Para operacionalizar o desenvolvimento dessas atividades diversificadas e 

independentes, na construção de um currículo em rede, voltado à formação-ação, o 

curso teve como estrutura a formação de turmas de até 50 professores-cursistas, 

orientados por dois Orientadores de Disciplina (OD), responsáveis por toda a 

abordagem teórico-prática dos conteúdos tanto no AVA quanto nos dois encontros 

presenciais semanais, e dois Orientadores de Turma (OT), responsáveis por 

acompanhar a evolução acadêmica dos professores-cursistas, e promover a 

comunicação sobre as turmas à coordenação do curso. 

A coordenação, centrada no NEaD, da Unesp, dividida em acadêmica e 

pedagógica, estruturou um Conselho Acadêmico do curso, cuja proposta foi inferir 

nos aspectos gerais, administrativos e acadêmicos do curso, bem como gerenciar o 

espaço do curso no Portal Edutec. 

Para acessar os ambientes das turmas e os materiais do curso, o acesso 

deveria ser realizado via Edutec, os quais foram elaborados em duas linguagens 

(textual e vídeo) estava disponibilizado por meio de uma ferramenta específica 

(Materiais) e os conteúdos e atividades das disciplinas por salas, do AVA TelEduc, 

distribuídas por turmas. 

Esses materiais textuais, denominados como Cadernos de Formação, 

também eram entregues na versão impressa, com CD-ROM contendo todos os 

arquivos e também os vídeos, para cada um dos professores-cursistas em seu polo, 

sob a responsabilidade dos OT. 

Assim, por meio da organização das atividades presenciais em diferentes 

polos, distribuídos em todo o Estado de São Paulo, o currículo do curso pôde ser 

viabilizado mediante diferentes meios de comunicação, internet (AVA), TV, materiais 
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impressos e ambientes como laboratórios e salas, para a formação presencial, com 

apoio dos OD. 

A organização dos conteúdos do curso a partir do currículo estruturado por 

Blocos (1 – Formação Geral; 2 – Didática dos Conteúdos; 3 – Gestão Escolar), foi 

viabilizada por uma equipe multidisciplinar formada por profissionais vinculados ao 

NEaD. Essa equipe era composta por: Design Instrucional/Educacional; Web 

Design, Design Gráfico; Secretaria Acadêmica; professores autores (responsáveis 

pelos componentes curriculares de cada bloco e pela elaboração dos materiais 

didáticos desses componentes).  

Assim, foi selecionada mediante a premissa de uma formação dinâmica e 

hipertextual, ou seja, com elementos textuais aplicáveis à prática, com linguagem 

acessível, e com exemplificações, indicadas tanto pelos textos e atividades quanto 

pelos vídeos produzidos pela TV Cultura. 

No Bloco 1 – Formação Geral destacam-se disciplinas voltadas às bases 

da docência (Figura 2), ou seja, voltadas ao significado da Educação e indagações 

sobre o que ensinar, ou seja, ao que se deve ensinar ou ao que os estudantes 

devem aprender (CONTRERAS, 1990), a epistemologia de elementos importantes 

para a formação em licenciatura como a filosofia, a psicologia e a sociologia da 

Educação, o significado da Educação, as diretrizes e bases que norteiam o sistema 

educacional no Brasil e o desenvolvimento das competências do professor. 

Além disso, os conhecimentos inerentes ao desenvolvimento infantil 

também foram abordados, de forma a possibilitar o conhecimento sobre os 

referenciais curriculares para o desenvolvimento da Educação Básica, bem como 

para trabalhar com a possibilidade de compreensão das múltiplas dimensões do 

estudante nessa faixa etária, promovendo o conhecimento sobre o desenvolvimento 

da linguagem e o papel do professor em relação à organização do ambiente, do 

tempo e espaço destinados a esse momento de formação do estudante. 
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Figura 2: Disciplinas do primeiro bloco do currículo do curso. 

 

Esses conteúdos, trabalhados de forma conceitual, factual, procedimental 

e atitudinal, foram alavancados em atividades comprometidas com a 

problematização do papel do professor na modelação do conhecimento e sobre o 



118 
 

próprio conhecimento (SHULMAN,1986). Tal problematização pôde ser abordada 

por meio do desenvolvimento de atividades voltadas à pesquisa e ao trabalho de 

refletir sobre escola, sociedade e professores, por meio da escrita de uma 

autobiografia que foi construída ao longo do bloco, com apoio do Eixo Articulador 

Memória do Professor. 

No Bloco 2 – Didática dos Conteúdos foi privilegiada a elegibilidade do 

trabalho com a prática educativa, ou seja, com o como ensinar, viabilizado pela ação 

didática. Assim, foram organizadas disciplinas que, a partir da Didática Geral, 

problematizaram as didáticas específicas, de diferentes áreas do conhecimento 

(Figura 3), que devem ser estabelecidas na ação docente dos anos iniciais. 

 
Figura 3: Disciplinas do segundo bloco do currículo do curso. 

 

Com isso, aqui entendemos a abordagem do currículo em rede mediado 

pelo saber fazer, mediante a didática de conteúdos com temas metodológicos, para 
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uma visão ajustada da realidade, integradora, baseada em critérios que vão além da 

racionalidade instrumental das áreas abordadas, mas também problematizam a 

eficácia das finalidades e meios para os quais a ação de ensinar serve 

(SACRISTAN, 1998). 

Observamos, nessa perspectiva, além do estabelecimento de áreas 

disciplinares, cobertas pelo currículo escolar, a didática da Língua Brasileira de 

Sinais (Libras), como indicativo da aplicabilidade da formação em âmbitos culturais, 

sociais e escolares, partindo dos princípios de uma Educação escolar Inclusiva.  

Ou seja, propor uma formação-ação em que os conteúdos gerem nos 

professores-cursistas o desenvolvimento de práticas que procurem tratar as tensões 

inerentes à escola para e das diferenças, além de considerar as características 

atuais do sistema educativo que tem de atender ao singular e a todos, deve 

considerar os diferentes estilos, tipos e ritmos de aprendizagem. 

Nesse sentido, Zeichner (1993) estabelece a importância da formação no 

contexto, uma vez que, com isso, além de refletir sobre sua prática, o professor pode 

analisar também as condições de produção de seu trabalho que interferem 

diretamente em sua prática. Faz-se necessário analisar as motivações e a situação 

individual e social de cada professor, procurando-se assegurar que sua prática 

esteja inserida em um processo de transformação individual e social (ALMEIDA, 

2000). 

Verificamos também, nesse sentido, a importância da presença do Eixo 

Articulador Educação Inclusiva e Especial, como elemento da construção de 

significados sobre a escola com perfil democrático, aberta incondicionalmente às 

diferenças e preceptora de uma aprendizagem com qualidade para todos, visando 

refletir sobre os fenômenos inerentes a essa escola tal como ocorrem realmente no 

ensino (prática), que se realiza em condições concretas, e com potencial de 

diferentes recursos pedagógicos e digitais, que podem possibilitar o 

desenvolvimento de um trabalho pedagógico voltado às particularidades das 

aprendizagens nas diferenças. 

De acordo com Mattos (2013) é por meio da ação pedagógica que o 

currículo se concretiza, nos ambientes escolares e nas situações de aprendizagem, 

ou seja, o professor é um agente ativo do processo educativo e é ele que dá vida ao 

currículo. Nesse sentido, as propostas de formação a partir de um currículo em rede 

devem considerar a aplicabilidade do trabalho docente, que tem características 
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específicas que procura tratar os sujeitos e as situações que são únicos. Por isso é 

impossível pensar em uma formação em que os conteúdos simplesmente serão 

aplicados na prática, sem intervenção e ação dos sujeitos e sem a construção de 

significados por parte dos mesmos a partir desses conteúdos presentes na sua 

formação. 

Assim, o currículo foi desenvolvido de forma a garantir a interlocução 

entre os conteúdos e o contexto didático, formado pela estrutura das atividades de 

ensino e de aprendizagem que devem ser desenvolvidas no ambiente escolar, 

trabalhando os saberes teóricos em conjunto com os saberes da prática, 

possibilitando a flexibilidade e habilidade para “fazer diferente”, elementos 

fundamentais e decisivos para gerar processos de reflexão na ação, sobre a ação, e 

sobre a reflexão na ação (SCHÖN, 1992). 

Diante dessa perspectiva, entendemos esse bloco curricular do curso 

como um mobilizador de práticas voltadas a contextos escolares concretos, ou seja, 

voltadas os contextos de realização de cada uma das didáticas de ensino, 

possibilitando a realização de ações (conteúdos procedimentais) e a reflexão sobre 

a própria atividade de ensinar, proporcionada pela identificação do potencial dos 

conteúdos de formação para melhorar as habilidades, nesse caso, a própria prática 

pedagógica. 

No Bloco 3 – Gestão Escolar (Figura 4), foram priorizados os conteúdos 

de formação-ação voltados à abordagem dos elementos norteadores da organização 

do contexto escolar, em uma visão de currículo em rede pautada na análise da 

estrutura escolar, sua organização e normas de funcionamento (SACRISTAN, 1998). 

Nesse sentido, o Bloco 2 foi permeado pelo desenvolvimento de 

elementos importantes e decisivos para a formação-ação, qual sejam o estágio 

supervisionado e o desenvolvimento do Trabalho de Conclusão de Curso (TCC). 

Esses elementos, vinculados ao contexto escolar de cada sujeito, segundo Sacristan 

(1998) implicam na abordagem de um currículo que ressalta a importância dos 

ambientes escolares, as condições desses ambientes, as suas dimensões 

fundamentais (físicas, organizativas e pedagógicas), assim como as suas dimensões 

ocultas, manifestas na observação das formas de ensinar e de aprender cuja 

observância pôde ser angariada mediante a realização dos estágios, uma vez que 

para “conhecer a realidade, é preciso ir além do discurso que se elabora sobre ela” 

(SACRISTÁN, 1998, p. 135). 
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Vale ressaltar também nesse momento, a abordagem da Gestão da 

Informação (Disciplina 30), que como última disciplina curricular, trouxe elementos 

para o desenvolvimento de competências (ALMEIDA, 1996) como: abertura ao novo 

e a aprender a aprender, atuação diante de temas emergentes do contexto e 

interesse dos estudantes, uso de recursos educacionais digitais, identificação das 

potencialidades de uso desses recursos na prática pedagógica e reflexão na prática 

e sobre a prática, reelaborando as teorias que orientaram todo o processo de 

formação, articulado ao almejado no Eixo articulador (Bloco 2). 

 
Figura 4: Disciplinas do terceiro bloco do currículo do curso. 

 

Nessa estruturação, além de entender a importância do trabalho com os 

fundamentos básicos da licenciatura, o currículo foi estruturado de forma a ativar as 

projeções desses fundamentos na vida real, aos processos de pensamentos que 

estimulariam o seu estudo e a sua abordagem, considerando a sua relação não 

apenas com o contexto pedagógico, mas organizacional, filosófico, social, político, 

econômico e legislativo (SACRISTAN, 1998). 

Considerando essas perspectivas a seleção de conteúdos e componentes 

curriculares determina as variáveis sociais significativas e dinâmicas para o 
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desenvolvimento do currículo, ou seja, não é uma seleção neutra, mas determinada 

pelos pressupostos pedagógicos dos proponentes. 

Vale ressaltar, nesse sentido, o conceito de autoformação dos professores 

(GARCIA, 2012), viabilizada por meio de diferentes tipos de autoformação, como a 

aprendizagem: aberta, ao longo da vida, pela experiência, tácita, entre outras. 

Para a discussão pretendida nessa tese, entendemos essa autoformação 

para uma aprendizagem aberta e significativa, ou seja, voltada ao processo de 

construção de um significado para a prática, aprendendo com os outros, em rede, 

para a formação de um currículo de fato voltado ao desenvolvimento de 

competências tecnológico-didáticas. 

De acordo com Galvani (2012) a autoformação é um processo em que a 

consciência (ação de si sobre si) e a retroação reflexiva estabelecem um duplo 

movimento sobre os elementos do meio ambiente social e cultural (socialização) 

e/ou natural (ecologização). Assim, entendemos a autoformação como a 

emancipação ou tomada de consciência reflexiva do sujeito, de maneira que passa a 

compreender as transformações que ocorrem consigo, com os outros e com o 

mundo.  

Nesse sentido, Garcia (1999) indica princípios importantes que devem 

constar para que a autoformação ocorra de maneira que a visão do desenvolvimento 

profissional seja um projeto a ser realizado ao longo da carreira do professor, ou 

seja, considerando a formação inicial apenas como uma primeira fase. Para tanto, 

destaca a inovação e adequação do currículo às premissas de uma formação com 

vistas à mudança e a ligação da formação com a escola, ou seja, o seu 

desenvolvimento no contexto da escola, gerando possibilidades de transformação 

desse espaço. Bem como, a articulação dos conteúdos básicos com o que pode ser 

empreendido na prática, a consideração dos interesses e necessidades dos 

estudantes, no contexto escolar, ou seja, as situações dilemáticas e os recursos 

provenientes desse lócus. 

Os estudos sobre currículos e programas de formação indicam esse tipo 

de modelação dos conteúdos como pontos de apoio: 1) o compêndio dos conteúdos 

ordenados; 2) os livros-texto, guias didáticos e materiais, voltados ao uso dos 

professores-cursistas; 3) os planos de ensino; 4) o conjunto de atividades (currículo 

em ação) e finalmente; 5) a avaliação e reordenação da aprendizagem na ação e 

durante a formação (SACRISTAN, 1998). 
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O resultado de todas essas ações de organização e implementação do 

currículo caracterizam-no como currículo em processo, cujas perspectivas são 

mediatizadas pelo saber e pelo fazer: 

 
Figura 5: O currículo em processo, adaptado de Sacristán (1998). 

 

Com isso, verificamos a organização de um currículo de formação-ação 

constituído de conhecimentos filosóficos, epistemológicos, didáticos e práticos, para 

a efetivação do desenvolvimento de competências e saberes, com possibilidades de 

aplicabilidade e de se tornar um processo contextualizado, com significado para os 

professores-cursistas e para as suas práticas. 

Com todas essas premissas, cumpre destacar os elementos constituintes 

do Eixo Articulador Educação Inclusiva e Especial, considerando a sua interação 

com os demais elementos presentes nesse currículo e a sua proposta de conteúdos 

e atividades em uma abordagem CCS. 

 

4.2 Sobre o Eixo Articulador Educação Inclusiva e Especial 
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Com a iniciativa e o intuito de levantar subsídios para a análise de 

práticas e recursos aplicáveis a contextos educacionais inclusivos, por meio da 

elaboração e execução de atividades escolares voltadas ao desenvolvimento das 

habilidades dos estudantes, e especialmente dos EPAEE, o Eixo Articulador 

Educação Inclusiva e Especial teve como pressuposto o esclarecimento sobre as 

atividades que devem ser desempenhadas no contexto da classe comum e no 

contexto do AEE e o uso de recursos educacionais digitais nesse processo. 

Assim, o objetivo geral exposto no Plano de Ensino do Eixo, era de 

desenvolver conhecimentos sobre Inclusão Escolar e Educação Especial articulados 

aos conhecimentos específicos das metodologias de ensino, presentes nas 

disciplinas de Didáticas dos Conteúdos do Bloco 2 do currículo do curso, tendo 

como ponto de partida o ambiente CCS, preconizado por Schlünzen (2000). 

De acordo com o referido plano, a ideia era trabalhar os conteúdos e 

práticas de forma a efetivar a efetuar o uso de diferentes e variadas estratégias de 

estudo e ação, estimulando a reflexão e a ação contextualizadas. Considerando a 

reflexão vinculada ao conceito de abstração reflexiva de Piaget (1974), entendemos 

esse movimento como tornar o pensamento próprio objeto, construindo estruturas 

lógicas a partir das suas próprias operações, ou seja, a partir da ação. 

Porém, para tornar essa experiência de reflexão contextualizada e 

significativa, há que se pensar também nos fatores motivadores da reflexão, 

estabelecidos por Perrenoud (2002) como: ter um problema para resolver; uma crise 

para solucionar; decisão a tomar; vontade de compreende um determinado 

fenômeno; busca de sentido, entre outros, determinantes da ação para a construção 

de saberes sobre a mesma. 

Esses saberes, atrelados aos sete saberes necessários à educação do 

presente, estabelecidos por Morin (2012), tem relação direta com os princípios do 

conhecimento pertinente, ou seja, que é relativo ao mesmo, com o enfrentamento de 

incertezas e com a própria ética do gênero humano, que é comprometida, mediante 

a tomada de consciência, com o outro e com a sociedade. 

Com esses pressupostos, o Eixo Articulador Educação Inclusiva e 

Especial foi desenvolvido em cinco momentos, ao longo do bloco das didáticas de 

conteúdos, em períodos de uma semana de atividades. Esses cinco momentos 
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compreenderam ao recorte temporal de agosto de 2011 a dezembro de 2012 e a 

construção das atividades e estratégias de implementação e avaliação ocorreu ao 

longo desse processo (Quadro 8), sendo orientada pelo feedback das ações de 

formação-ação, que eram problematizadas mediante  o diálogo no Espaço da 

Equipe, uma sala do AVA-TelEduc criado com a finalidade de promover a 

comunicação entre a  equipe, bem como na formação presencial dos OD e OT, cujo 

processo será explicitado no tópico seguinte. 

 

Quadro 8: Etapas de Construção do Eixo Articulador Educação Inclusiva e Especial 

Parte - Semana Elaboração Execução 

1, articulada à disciplina de Didática 

Geral 

Janeiro a Abril de 

2011 

22 a 28 de Agosto de 

2011 

2, articulada à disciplina de Conteúdos 

e Didática de Alfabetização  

Janeiro a Abril de 

2011 

17 a 23 de Outubro de 

2011 

3, articulada  às disciplinas de 

Conteúdos e Didática de Língua 

Portuguesa, Literatura e Artes 

Maio a Agosto de 

2011 

12 a 18 de Março de 

2012 

4, articulada às disciplinas de 

Conteúdos e Didática de Educação 

Física e Matemática 

Setembro de 

2011 a Janeiro de 

2012 

18 a 24 de Junho de 

2012 

5, articulada às disciplinas de 

Conteúdos e Didática de História, 

Geografia e Ciências 

Fevereiro a Abril 

de 2012 

05 a 11 de Novembro 

de 2012 

 
Essa característica, de construção ao longo do processo, permitiu a  

compreensão da valoração dos princípios da abordagem CCS, e a sua interlocução 

com as etapas da pesquisa, em uma abordagem de currículo em rede, construído 

com os sujeitos, mediante o compromisso ativo com a implementação de 

instrumentos teóricos e práticos para a intervenção na transformação social 

(ZABALA, 2002). 

Vale ressaltar que diante do estabelecimento das estratégias de 

elaboração das atividades ao longo da execução do curso, houve a possibilidade de 

verificação dos aspectos positivos e negativos na implementação das ideias, 



126 
 

perspectivas e objetivos, dando tempo para rever os processos e implementá-los 

novamente, nas outras etapas. 

De acordo com Zabala (2002), a revisão das estratégias de construção do 

currículo deve ser permeada pela capacidade explicativa e da ampliação e 

complementação trazida pelos movimentos provenientes da prática. Como os 

conteúdos sempre foram articulados a situações práticas, para delas voltarem à 

formação-ação, esse processo facilitou a integração dos diferentes pontos de vista, 

visando superar a fragmentação das etapas do Eixo e permitindo uma visão mais 

global da sua estrutura, em uma perspectiva metadisciplinar, ou seja, uma síntese 

integradora sobre a realidade, novos conhecimentos e interpretação da realidade em 

uma visão holística de currículo em rede. 

Com estes pressupostos, buscamos garantir a qualidade da formação 

semipresencial, mantendo uma coerência entre os fundamentos teóricos e 

metodológicos pretendidos, em uma perspectiva de construção e reconstrução 

(ALMEIDA, 2009). Portanto, serão explicitados os fundamentos teóricos e 

metodológicos presentes em cada etapa do Eixo. 

 

4.2.1 Semana 1 – Fundamentos da Educação Inclusiva e Especial 
 

A primeira semana do Eixo foi organizada com o sentido de apresentar os 

conteúdos e conceitos-chave para compreensão do tema (Inclusão Escolar), 

articulado com a política e com o conhecimento construído na disciplina anterior, 

Didática Geral.  

Nesse sentido, foram organizadas atividades (Quadro 9) voltadas à 

sensibilização dos sujeitos para a elaboração coletiva de um Plano de Ensino 

Inclusivo (PEI), tendo por base os conteúdos relacionados a elaboração e 

planejamento de ensino, estudados ao longo da disciplina Didática Geral.  

Para o desenvolvimento dessas atividades e conteúdos ao longo de uma 

semana, a organização foi pautada no estabelecimento do que seria importante 

abordar nos dois momentos (presenciais e virtuais), pensando em uma perspectiva 

CCS, em que a teoria ganhasse forma a partir da prática e da sua construção de 

significados. 
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O Caderno de Formação (Anexo 1) apresenta a agenda e atividades 

detalhadamente, considerando os critérios de avaliação e as orientações das 

professoras autoras para a execução das atividades. 

 

Quadro 9: Introdução do Eixo 

Atividade Ação Material 
Ativar conhecimentos 
prévios (presencial) 

Reflexão sobre Educação Especial e 
Inclusiva e sobre os EPAEE incluídos no 

ambiente escolar 

Roteiro 

Entrevista com 
autora (presencial) 

Conhecimento sobre a organização das 
atividades e diálogo com a autora 

Vídeo 

Leitura: texto 
complementar 

(presencial) 

Compreensão teórica de como elaborar 
um planejamento de ensino, conceito 

vinculado à disciplina de Didática Geral,. 

Texto do autor 
José Cerchi 

Fusari20 
Primeira Versão do 

PEI (presencial) 
Elaboração de um Plano de Ensino com 
base nos conhecimentos da disciplina 
Didática Geral e leitura complementar 

Roteiro 

Leitura: Inclusão 
Escolar: marcos 

legais, AEE e 
possibilidade de 

sucesso escolar para 
PD e do Decreto 
6.571/08 (virtual) 

Compreensão dos elementos centrais 
presentes no histórico da Política Nacional 
de Educação Especial na perspectiva da 

Educação Inclusiva e do Atendimento 
Educacional Especializado 

Texto 
elaborado 

pelas autoras 
do Eixo 

Vídeo: Experiências 
de Inclusão Escolar 

(virtual) 

Conhecimento de recursos, procedimentos 
metodológicos e estratégias presentes nos 

processos inclusivos da escola comum. 

Vídeo 
produzido pela 

Univesp TV 
Fórum de Discussão 

(virtual) 
Diálogo sobre os conceitos ativados nas 

leituras, elaboração do PEI e vídeo 
AVA TelEduc 

Apresentação: 
Marcos Legais da 
Inclusão e AEE 

(presencial) 

Análise de conceitos presentes no texto: 
Inclusão Escolar: marcos legais, 

atendimento educacional especializado e 
possibilidade de sucesso escolar para 
pessoas com deficiência e do Decreto 

6.571/08 (virtual) 

Apresentação 
do Editor de 

Apresentações 

Questionário 01: 
AEE (presencial) 

Verificação da aplicabilidade dos conceitos 
presentes na apresentação 

Questionário 
impresso 

elaborado  por 
Maria Tereza 

Égler Mantoan 
Leitura 

complementar: AEE 
– Orientações Gerais 

e EaD (virtual) 

Compreensão dos documentos elaborados 
pelo Ministério da Educação (MEC) sobre 

o AEE 

Texto 
disponível no 

Portal do 
MEC21 

Observação in loco: Ampliação do olhar e exercício de Roteiro pré-
                                            
20 Disponível no link: http://www.crmariocovas.sp.gov.br/prp_a.php?t=016, acesso em 27/08/2014. 
21 Disponível no link: http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/aee_ead.pdf, acesso em 27/08/2014. 
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Compreendendo 
meu contexto de 
atuação (virtual) 

observação para todo o contexto de 
atuação – a escola 

definido 

 

Assim, os professores-cursistas foram estimulados a aproveitar os 

conhecimentos construídos na disciplina de Didática Geral para a organização de 

um PEI, baseado em um roteiro específico, com critérios de planejamento de ensino 

aliados ao que foi abordado ao longo da disciplina.  

Essa ação, vinculada a atividades como diálogo participativo, leitura de 

textos, apresentação das Políticas Educacionais (Marcos Legais) e reflexão com o 

questionário fundamentou a articulação das ideias frente às realidades distintas, 

apresentadas por cada membro dos grupos formados, considerando o seu perfil e a 

sua área de atuação profissional.  

Por isso, desde o primeiro momento foi necessário esclarecer que o foco 

do PEI seria relacionado aos estudantes, às necessidades e ao contexto do 

professor-cursista. Além disso, a orientação inicial era de que pudessem articular os 

conhecimentos sobre Didática à elaboração do PEI, de forma que vislumbrassem 

nesse documento a valorização das diferenças de seus estudantes. 

De acordo com Almeida (2001), a formação ancorada na atuação 

profissional deve ter como pano de fundo a construção de significados para a prática 

imediata, visando a integração das TDIC para o estabelecimento de congruências 

entre o processo vivido pelo professor-cursista no curso e a sua prática profissional, 

compartilhando experiências, reflexões e construções com o grupo em formação, 

bem como com os mediadores do processo. Foi nessa direção que a semana 1 teve 

como premissa o diálogo sobre os conhecimentos prévios sobre Educação Inclusiva 

e Especial e, posteriormente, a formalização de conceitos, novamente 

problematizada pelo grupo, presencialmente, com apoio de uma apresentação 

elaborada pelos OD, mantendo assim, um fluxo constante de comunicação, 

contextualização e reconceituação. Além disso, a ideia também era ativar os 

conhecimentos para o trabalho com as disciplinas subsequentes, garantindo o 

processo de articulação entre todo o bloco de conteúdos. 

 

4.2.2 Semana 2 – Planejamento de Ensino 
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A segunda semana do Eixo foi proposta logo após a Disciplina de 

Conteúdos de Didática de Alfabetização. Nesse momento, as atividades e materiais 

(Quadro 10) foram organizados prevendo a aplicação dos conceitos sobre 

Alfabetização desenvolvidos na disciplina, pressupondo, para tanto, o trabalho 

individual e coletivo entre os professores-cursistas, tanto nos encontros presenciais, 

quanto na postagem das atividades no AVA. 

 

Quadro 10: Articulação dos Conhecimentos sobre Educação Inclusiva a partir dos 

Conteúdos de Didática de Alfabetização 

Atividade Ação Material Utilizado 
Trabalho em Equipe: 

Parte II do Questionário 
01: AEE (presencial) 

Reflexão e debate sobre os 
direitos dos EPAEE à 

educação 

Questionário impresso 
elaborado por Maria 

Tereza Égler Mantoan 
Vídeo: A Política Nacional 
para Educação Inclusiva: 

avanços e desafios 
(presencial) 

Análise da Política Nacional 
de Educação Especial na 
Perspectiva da Educação 
Inclusiva segundo a visão 
dos autores renomados na 

área. 

Vídeo produzido pela 
Univesp TV 

Leitura complementar: A 
Educação Especial na 

perspectiva da Inclusão 
Escolar - A Escola 

Comum Inclusiva (virtual) 

Estudo sobre o papel da 
escola comum em oferecer 
a Educação Especial e seus 
serviços, especialmente o 

AEE 

Texto do Portal do MEC 

Leitura de texto sobre 
Alfabetização e resgate do 

PEI (virtual) 

Articulação dos 
conhecimentos da disciplina 

com o PEI elaborado no 
Eixo 

Texto da autora Liliane 
Santos Machado e 

Roteiro pré-definido do 
PEI 

Reelaboração e 
apresentação do PEI 

(presencial) 

Apresentação pública do 
PEI para a turma 

Roteiro e AVA 

Memorial Reflexivo 
(virtual) 

Reflexão e análise dos 
conhecimentos construídos 

a partir das atividades 
realizadas nas 2 semanas 

Roteiro 
AVA 

Questionário Digital 
(virtual) 

Explicitação dos conceitos 
sobre a Política Nacional de 

Educação Especial na 
Perspectiva da Educação 

Inclusiva 

Atividade autocorrigível, 
elaborado a partir do 

Questionário impresso 
de Maria Tereza Égler 

Mantoan 
 

Nesse segundo momento do Eixo foi proposto um debate que tratou 

especificamente da elaboração do PEI, iniciado na primeira semana. Assim, a 

finalidade da segunda semana do Eixo foi articular os PEI já elaborados para 
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viabilizar a apresentação coletiva e a problematização dos mesmos, visando atingir 

o patamar da aprendizagem em equipe, bem como realizar a espiral de 

aprendizagem proposta por Valente (2002). 

De acordo com Senge (2005) a aprendizagem em equipe é uma prática 

projetada para fazer com que os sujeitos pensem e ajam juntos. Nesse sentido, 

ainda que os membros do grupo não pensem igual, ou tenham feito a mesma 

atividade, de acordo com o autor, podem aprender a ser eficazes juntos, 

desenvolvendo competências em conjunto, em um processo de visão compartilhada, 

em que um grupo de pessoas constrói um sentido de compromisso junto. Com isso, 

passam a verificar nas produções, dilemas e estratégias do outro, possibilidades 

para a construção de significados compartilhados. Esses princípios vão ao encontro 

das perspectivas da abordagem CCS e a espiral de aprendizagem, que pressupõe a 

estratégia da ação mediada pelo outro para a depuração e a reflexão sobre seus 

próprios processos e aprendizagens, para uma nova descrição, dentro de seu 

contexto e com significado. 

Portanto, essa estratégia didática permitiu que os professores-cursistas 

tivessem a oportunidade de desenvolver competências como planejar, selecionar e 

aplicar, no contexto escolar e na sala de aula, os recursos pedagógicos e 

tecnológicos abordados no Eixo, com vistas a um novo fazer pedagógico que 

possibilita a inclusão dos EPAEE na classe comum e no AEE.  

Para avaliar a motivação e aprendizagem gerada a partir dessa 

estratégia, ainda nessa semana foi proposta a elaboração de um Memorial 

Reflexivo, para viabilizar uma auto-avaliação do percurso (processo) vivido até o 

momento, considerando as atividades do Eixo e sua articulação às outras disciplinas 

do currículo do curso. Assim, mediante essa estratégia puderam trabalhar a espiral 

da aprendizagem, voltar às suas anotações, em especial às atividades 

desenvolvidas; aos estudos dos textos e vídeos; à interação com os colegas e com o 

OD; aos roteiros de elaboração do PEI. Toda a dinâmica estabelecida para a 

aprendizagem dos conteúdos foi explicitada no Caderno de Formação, a partir das 

agendas e atividades, conforme Anexo 2. 

Para tanto, o roteiro do Memorial Reflexivo considerou perguntas que os 

levassem a refletir sobre elementos da vivência pessoal, acadêmica e profissional, 

visando estimular um processo reflexivo sobre a ação. Segundo Perrenoud (2002), o 

desenvolvimento de uma prática reflexiva é aprender a obter benefícios como o 
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ajuste dos esquemas de ação, que permitam uma intervenção mais direcionada e 

voltada aos objetivos do ensino, o reforço da imagem de si mesmo como profissional 

em processo de evolução, a compreensão de outros problemas profissionais, 

provenientes de contextos do outro e uma visão globalizadora dos conteúdos 

conceituais presentes na formação. 

Além disso, a abordagem dos conceitos inerentes à Política Nacional de 

Educação Especial na perspectiva da Educação Inclusiva trouxe para o centro da 

aprendizagem questões problematizadoras sobre a viabilidade dos princípios da 

Educação Inclusiva e de como e em que medida a escola pode criar formas e 

estratégias para a implementação dos pressupostos preconizados na política. Nesse 

sentido, a formação-ação não se limitou à prática reflexiva somente sobre a ação, 

mas também implicou em questionar a responsabilidade política e ética do ser 

professor, que enfrenta dilemas, constrói escolhas e as assume, de acordo com a 

sua interpretação sobre a realidade política e pedagógica vivenciada. 

 

4.2.3 Semana 3 – Práticas de Ensino Inclusivas usando TDIC 
 
Em continuidade aos pressupostos estabelecidos, na terceira semana do 

Eixo as atividades (Quadro 11) foram delineadas no sentido de oferecer subsídios 

práticos para o uso de recursos voltados à construção e implementação de um novo 

fazer pedagógico, possibilitando novas práticas de ensino, articulando-os aos 

conteúdos trabalhados nas disciplinas de Conteúdos e Didática de Língua 

Portuguesa e Literatura e Artes.  

Nesse sentido, foi solicitada a análise sobre as possibilidades de uso das 

TDIC no processo inclusivo, segundo a abordagem construcionista. Para tanto, os 

professores-cursistas tivera que explorar um Objeto de Aprendizagem (OA) 

“Scrapbook”22 e compartilharam o uso do recurso na aula presencial, em laboratórios 

com computadores, identificando coletivamente as possibilidades para seu uso no 

ensino e na aprendizagem de conteúdos escolares relacionados aos componentes 

curriculares das disciplinas e a busca para a sua auto-imagem. 

 

Quadro 11: Planejamento de Práticas de Ensino Inclusivas usando TDIC 

                                            
22 O objetivo desse Objeto de Aprendizagem é construir um álbum de fotografias, resgatando elementos da 
vivência dos estudantes. 
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Atividade Ação Material Utilizado 
Uso de OA: 
Scrapbook 
(presencial) 

Exploração do OA e verificação de 
possibilidades no processo de ensino e 

aprendizagem das disciplinas 

OA disponível para 
download no AVA 

Acesso ao Portal do 
Professor 

(presencial) 

Análise de recursos pedagógicos e 
digitais de Língua Portuguesa, 

Literatura e Artes disponíveis no portal 
educacional do MEC 

Portal 
Educacional23 e 

Roteiro pré-
definido no AVA 

Leitura: Guia do 
Professor 

“Scrapbook” 
(virtual) 

Detalhamento do recurso “Scrapbook”, 
sugestões de temas em que ele pode 

ser utilizado no trabalho com conteúdos 
escolares  

Texto dos autores 
do OA disponível 

no AVA 

Reelaboração do 
PEI (virtual) 

Adequações para o PEI, revendo sua 
temática e atividades e sugestão de 

novas fontes de pesquisa de recursos 
educacionais digitais, refletindo sobre a 

prática. 

Roteiro disponível 
no AVA e 

endereços de 
outros portais 
educacionais 

Apresentação do 
PEI reelaborado 

(presencial) 

Apresentação das adequações no PEI 
coletivo para a turma e 

compartilhamento de ideias vinculadas 
não só ao tema do Eixo mais também 

aos conteúdos das disciplinas. 

Roteiro disponível 
no AVA 

Leitura: Linguagens 
em educação e 

formação inicial de 
professores uma 

intersecção 
possível (virtual) 

Reflexão sobre o ser professor 
atualmente 

Texto das autoras: 
Renata Portela 
Rinaldi e Aline 

Maria de Medeiros 
Rodrigues Reali 

Fórum de 
Discussão 

Reflexão sobre o desenvolvimento de 
atividades práticas de sala de aula e 

articulação com o texto, visando a nova 
elaboração e apresentação do PEI 

AVA 

 

Além do uso do OE os professores-cursistas exploraram o Portal do 

Professor (portal educacional do MEC), onde tiveram a oportunidade de pesquisar 

recursos e estratégias pedagógicas disponíveis para o ensino dos conteúdos que já 

haviam estabelecido nos PEI, elaborados em grupo. Além desse Portal, foram 

sugeridas outras fontes de pesquisa, buscando realizar a articulação dos conteúdos, 

baseados nas reflexões realizadas durante o período virtual, os professores-

cursistas voltaram ao PEI e acrescentaram os elementos pesquisados e utilizados 

nesse momento, realizando a esperial de aprendizagem com novos elementos. 

Nesse momento também houve, a partir da ação dos sujeitos, a 

redefinição das estratégias de elaboração do PEI. Por ser uma atividade coletiva e 

                                            
23 Disponível no endereço: http://portaldoprofessor.mec.gov.br, acesso em 27/08/2014. 
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em função dos diferentes contextos de atuação, os professores-cursistas solicitaram, 

por intermédio dos OD, a revisão dos critérios de avaliação e dos prazos de entrega 

e reflexão sobre a atividade.  

Por se tratar de uma investigação-ação, que pressupõe a participação dos 

sujeitos na definição das estratégias, as solicitações foram estudadas pelas autoras, 

e as adequações dos critérios foram reestabelecidas, permitindo assim um processo 

de diálogo produtivo, no sentido de analisar os problemas vivenciados e criar novos 

conhecimentos, emoções e ações resultantes não apenas dos processos dos 

pesquisadores, mas também dos sujeitos envolvidos na investigação (SENGE, 

2005), mais um pressuposto da abordagem CCS, que implica em redefinir 

estratégias mediante a depuração e a reflexão sobre os resultados do processo de 

aprendizagem, para torna-lo de fato significativo. Assim, é possível considerar que a 

construção do eixo também ocorria segundo a espiral de aprendizagem. 

O Caderno de Formação (Anexo 3) foi elaborado a partir da agenda e 

atividades, e trouxe os esclarecimentos sobre a redefinição dos critérios de 

avaliação e prazos, considerando ao que foi estabelecido junto com os sujeitos da 

pesquisa. 
 

4.2.4 Semana 4 – Implementação do Planejamento de Ensino 
 

Para dar sentido aos elementos que constituíram a apresentação coletiva 

e reflexão sobre os PEI, a quarta parte do Eixo foi elaborada no sentido de subsidiar 

a possibilidade de aplicação dos PEI. Considerando ser esse um momento de 

consolidação da abordagem teórico metodológica do eixo, nas atividades (Quadro 

12) propostas as estratégias e os recursos conhecidos nas atividades anteriores 

foram articulados aos conteúdos propostos pelas disciplinas de Conteúdos e 

Didática subsequentes ao currículo do curso.  

 
Quadro 12: Implementando o Planejamento de Práticas de Ensino Inclusivas 

usando TDIC 

Atividade Ação Material Utilizado 
Acesso ao Portal 

do Professor 
(presencial) 

Análise de recursos pedagógicos e digitais 
de Educação Física e Matemática 

disponíveis no portal educacional do MEC 

Portal Educacional 
e Roteiro pré-

definido no AVA 
Vídeo: Identificação do perfil de estudantes com Vídeo produzido 
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Superdotação – 
o talento na 

escola 
(presencial) 

altas habilidades e quais são as suas 
principais necessidades relacionadas à 
forma como lidamos com os conteúdos 

curriculares em nossas escolas 

pela Univesp TV 

Relato Analítico 
(presencial) 

Análise dos Planos de Aula encontrados 
no Portal do Professor, identificando o que 

foi possível encontrar de relações ou 
incompatibilidades entre eles e o PEI 

Roteiro não 
definido, devendo 

ser postado no 
AVA 

Uso de OA e 
Leitura do Guia 
do Professor: 

Fazenda Rived –
(virtual) 

Uso de um recurso educacional digital e 
verificação de possibilidades no processo 
de ensino e aprendizagem de conteúdos 
de Matemática nos anos iniciais e leitura 

do Guia do Professor do OA   

OA e texto 
disponíveis para 

download no AVA 

Aprimoramento 
do PEI 

(presencial) 

Articulação entre os Planos de Aula 
analisados do Portal do Professor e o PEI. 
Análise sobre a forma como as estratégias 

de planejamento podem ser articuladas 
para melhorar o fazer pedagógico do 

educador, de modo a garantir um ensino 
que envolva e valorize a todos 

Roteiro pré-
definido 

Leitura: Os 
Objetos de 

Aprendizagem 
para Pessoas 

com Deficiência 
(virtual) 

Observação dos resultados de atividades 
desenvolvida com três EPAEE no uso do 

OA “Fazenda Rived. Identificação das 
potencialidades dos recursos digitais na 

construção de ambientes de aprendizagem 
inclusivos para o ensino de Matemática 

Texto disponível no 
AVA e no portal do 

MEC24 

Vídeo: Inclusão – 
uma escola para 

todos (virtual) 

Verificação dos avanços que o processo 
de inclusão escolar proporciona 

Vídeo disponível 
no portal do MEC25 

Aplicação do PEI 
em contexto de 
atuação (virtual) 

Adaptação do PEI coletivo para 
atendimento às características de seu 

contexto ou a de sua realidade de atuação 
e aplicação desse PEI individual 

Relato Analítico 
segundo roteiro 

pré-definido 
disponível no AVA 

 

Novamente foi proposto o uso de recursos educacionais digitais na 

aplicação dos PEI, fundamentando a articulação das ideias de uso desses recursos 

frente às realidades distintas, apresentadas por cada membro dos grupos já 

formados desde a primeira semana, considerando sua área de atuação profissional. 

Nesse momento foi realizada uma orientação de que o foco dos PEI 

deveria ser centrado nas possibilidades de aprendizagem dos estudantes, no 

contexto escolar, bem como o desenvolvimento do seu potencial e suas habilidades, 

dentro desse contexto.  

                                            
24 Disponível em: http://rived.mec.gov.br/artigos/livro.pdf, acesso em 27/08/2014. 
25 Disponível em: http://centraldemidia.mec.gov.br/play.php?vid=989, acesso em 27/08/2014. 
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Também foi proposta a análise de um vídeo sobre um projeto de AEE 

junto a estudantes com altas habilidades/superdotação, sinalizando para a reflexão 

sobre as necessidades específicas desses EPAEE, visto que na semana do Eixo 

anterior os professores-cursistas haviam analisado as especificidades de EPAEE 

com Transtornos Globais de Desenvolvimento (TGD).  

Além disso, foi proposta aos professores-cursistas a articulação entre os 

conhecimentos e as experiências para a elaboração de um PEI que valorizasse a 

diversidade humana dos estudantes e executassem a sua aplicação na prática, 

considerando o espaço de tempo necessário, devido ao fato de que a quinta semana 

do Eixo seria executada cinco meses depois. Esse planejamento e a orientação para 

os procedimentos podem ser observados na agenda e atividades do Caderno de 

Formação (Anexo 4). 

Aqui refletimos a organização do currículo em rede de forma a propiciar o 

desenvolvimento de um pensamento sistêmico sobre a ação e sobre a formação, de 

maneira que o olhar sobre os problemas e objetivos de ensino expostos na atividade 

do PEI possibilitou entender o comportamento desses objetivos na prática, a 

observância de suas reais possibilidades, dos entraves e das estratégias adotadas 

para superá-los, mediante um feedback dinâmico (reforço, equilíbrio e discussão) 

sobre o sistema, ou seja sobre o processo de aprendizagem (SENGE, 2005). 

 
4.2.5 Semana 5 – Consolidação dos PEI e reflexão sobre a reflexão 

na ação 
 

Finalmente, a quinta parte do Eixo foi estruturada para a realização após 

as disciplinas de Conteúdos de Didática, História, Geografia e Ciências e Saúde. 

Nas atividades (Quadro 13) foram esclarecidos os elementos principais da 

abordagem CCS, considerando a intencionalidade de tornar esse espaço do 

currículo um espaço de análise sobre a elaboração e aplicação dos PEI. 

 

Quadro 13: Análise das Práticas de Ensino Inclusivas 

Atividade Ação Material Utilizado 
Elaboração de 

Pôster com 
resultados da 

aplicação dos PEI 

Compartilhamento dos resultados da 
aplicação prática dos PEI. Registro dos 

resultados ações e estratégias que 
ajudaram a potencializar as 

Roteiro pré-
definido 
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(presencial) aprendizagens dos estudantes 
Finalização e 
impressão do 
Pôster (virtual) 

Trabalho em equipe e avaliação sobre a 
experiência de aplicação do PEI 

Modelo de Pôster 
digital 

Leitura: Ambientes 
Potencializadores 
para Inclusão e 

Núcleo de Ensino 
e Memorial 

(virtual) 

Abordagem dos elementos teóricos e 
práticos apresentados ao longo do Eixo; 

as sugestões para a sua prática 
pedagógica. Elaboração de um 

MEMORIAL, contendo as reflexões sobre 
o desenvolvimento do PEI, como 

possibilidade de contribuição para a 
construção de uma cultura mais 
democrática no espaço escolar 

Texto das autoras 
do Eixo e 
Questões 

norteadoras para o 
Memorial, 

disponíveis no AVA 

Apresentação dos 
Pôsteres 

(presencial) 

Análise dos pontos mais relevantes sobre 
o contexto em que o plano foi 

desenvolvido/aplicado, detalhando as 
atividades e os resultados alcançados 

Recursos 
multimídia (data 

show) 

Entrevista de 
encerramento 

(virtual) 

Diálogo com autoras sobre todo o 
material produzido durante o eixo 

Vídeo Univesp TV 

Aprimoramento 
final do PEI 

(virtual) 

Verificação de lacunas existentes no PEI, 
identificadas na aplicação e possível 

reelaboração para registro final 

Roteiro pré-
definido 

 

 

De acordo com as agenda e atividades explicitadas no Caderno de 

Formação (Anexo 5), a primeira atividade proposta nessa etapa final do Eixo foi o 

compartilhamento dos resultados da aplicação prática dos PEI, que deveria ter 

ocorrido em sala de aula ou escola. Nesse momento os professores-cursistas 

tiveram que destacar e registrar os resultados positivos e negativos da ação, 

explicitando os dilemas que vivenciaram e as estratégias que ajudaram a 

reorganizar o planejamento.  

Assim, tiveram de indicar nos desafios que enfrentaram, como fizeram 

para operacionalizar a proposta e as suas angústias, garantindo um processo de 

equilíbrio da formação-ação, considerando as suas implicações na autoformação, ou 

seja, na vivência do currículo do curso na prática. 

Para compartilhar as vivências os professores-cursistas foram 

estimulados a eleger, entre os PEI do grupo (aplicados individualmente), aquele que 

melhor representou os pontos indicados pelos autores para a apresentação de um 

pôster, guiado por um roteiro específico, que serviu para sistematizar os resultados 

do próprio Eixo e proporcionar a troca e reflexão entre as turmas para uma 
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interpretação cognoscitiva do processo de aprendizagem, de maneira a interpretar 

os esquemas de conhecimentos conectados entre si, ou seja, o que foi de fato 

significativo individualmente e para o grupo (ZABALA, 2002). 

Portanto, esse momento final do Eixo foi organizado a fim de sistematizar 

os elementos teóricos e práticos apresentados; abordar as sugestões para a sua 

prática pedagógica, incluídas em cada uma das atividades realizadas. Para 

finalização do processo de formação-ação foi proposta a elaboração de um 

Memorial Final, onde deveriam ser explicitadas as reflexões sobre o papel dos 

sujeitos no desenvolvimento do PEI como possibilidade de contribuição para a 

construção de uma cultura mais democrática e inclusiva no espaço escolar, 

consolidando a proposta e permitindo a análise das perspectivas CCS presentes 

nesse processo.  

Nesse momento os professores-cursistas tiveram que realizar a 

elaboração da sua prática, confrontando com a teoria estudada no decorrer do eixo, 

e nas disciplinas que antecederam o eixo, buscando assim a formalização da 

reflexão sobre a reflexão na ação, entendendo para que servem os saberes na 

ação e quais são as mediações entre a prática-teoria-prática, diante  das situações 

de aprendizagem. 

Assim, diante desse delineamento, vale ressaltar que a proposta de 

elaboração e implementação do eixo teve como pressuposto a criação de um 

espaço de análise da própria atuação profissional, em um abordagem CCS, 

permitindo estabelecer os saberes sobre si, sobre a relação com o outro e sobre as 

formas de ação e reação, bem como sobre o contexto de atuação, o que acontece 

na sala de aula, na escola, nos registros pedagógicos e didáticos. Nesse processo 

de formação, seguiu-se a espiral de aprendizagem, tanto na construção do eixo por 

parte dos autores da disciplina, quanto na construção do PEI por parte dos 

professores-cursistas. 

Contudo, para a execução dessas ações, um dos elementos 

fundamentais foi a formação da equipe de OT e OD, que atuaram diretamente com 

os professores-cursistas para dar forma às propostas, direcionar os sentidos das 

atividades e auxiliar no redirecionamento das mesmas, quando necessário. Por isso, 

a seguir serão apresentados os elementos que constituíram a formação da equipe. 

 

4.3 Sobre a formação dos Orientadores de Disciplina e de Turma 
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A proposta de formação inicial e em serviço mediante o currículo em rede 

também foi permeada pela organização da equipe executora, no sentido de garantir 

a interlocução entre os professores autores das disciplinas do curso e os 

Orientadores de Turma e de Disciplina, presentes nos polos e responsáveis pela 

organização pedagógica e implementação das atividades nas aulas presenciais. 

Nesse sentido, a coordenação acadêmica e pedagógica do curso 

estruturou uma formação presencial, destinada à equipe, onde os professores 

autores foram responsáveis pela execução e estabelecimento de dinâmicas 

estratégias para uma formação contextualizada e em serviço. 

Essa formação destinada ao compartilhamento das estratégias sobre a 

execução do Eixo Articulador Educação Inclusiva e Especial, assim como as 

próprias atividades do eixo, ocorreu processualmente, em função do 

estabelecimento do cronograma do curso e da produção dos cadernos e materiais 

do mesmo. 

Para dar forma à investigação-ação, os elementos inerentes a essa 

formação presencial foram somados à comunicação virtual, estabelecida pelo 

Espaço da Equipe, via AVA TelEduc, cujo espaço de Fórum de Discussão foi 

destinado ao diálogo e compartilhamento das experiências pré, durante e pós 

execução das semanas do Eixo. 

A formação presencial dos OT e OD foi considerada mediante o 

estabelecimento das ações pertinentes ao enfoque dos conteúdos e da abordagem 

metodológica pretendida pelos professores autores sobre as atividades descritas 

semanalmente, nos itens anteriores e definidas suscintamente no Quadro 14: 

Quadro 14: Estrutura da Formação Presencial dos OD e OT 

Conteúdo Ação Período 

Semana 1 Dinâmica Sala de Estar 

Apresentação de elementos constitutivos dos 

pressupostos da Educação Inclusiva 

Agosto de 2011 

Semana 2 Abordagem do Roteiro do PEI e das Políticas 

sobre Educação Especial e Inclusiva 

Outubro de 2011 

Semana 3 Abordagem dos recursos educacionais digitais Março de 2012 

Semana 4 Reflexão sobre o processo de elaboração dos Junho de 2012 
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PEI e sua viabilidade 

Semana 5 Consolidação da Abordagem CCS Novembro de 2012 

 

Com o sentido de organizar os conteúdos da aprendizagem e estabelecer 

os critérios inerentes à efetivação do Eixo numa perspectiva de currículo em rede, a 

formação presencial da equipe ocorreu em cinco momentos distintos, e foi 

permeada, inicialmente, pela sensibilização do grupo sobre os princípios da 

Educação Inclusiva, bem como pelo esclarecimento de dúvidas conceituais e 

práticas sobre os marcos conceituais e filosóficos inerentes ao paradigma da escola 

das diferenças, e das ideias de uma formação-ação fundamentada no 

esclarecimento dos próprios professores-cursistas sobre esse paradigma. 

Nesse sentido, na primeira formação presencial foi aplicada uma dinâmica 

denominada Sala de Estar. Essa dinâmica foi utilizada para trabalhar a diferença 

entre informação e conhecimento, bem como para discutir sobre estilos de 

aprendizagem, para a construção do conhecimento e da proposta de Educação 

Especial vinculada à ideia de escola comum para todos. 

Na segunda formação foram trabalhados os elementos constitutivos dos 

PEI e os marcos legais da Educação Especial na perspectiva da Educação Inclusiva. 

Nesse momento os OD, que atuavam diretamente com os professores-cursistas, já 

começaram a relatar as dificuldades de trabalhar os conceitos de escola inclusiva 

nas aulas presenciais, e relataram também as suas resistências quanto ao 

estabelecimento de estratégias de ensino inclusivas, descrevendo o seu 

pensamento. Esse feedback produtivo permitiu que as utoras entendessem as 

estratégias de esclarecimento sobre os conteúdos que poderiam ser implementadas 

nas etapas seguintes, considerando como fio condutor a proposta de uma 

abordagem CCS, ou seja, problematizar o contexto e a prática dos sujeitos. 

Na terceira formação presencial a ênfase foi dada aos pressupostos de 

uso de TDIC na Educação, as perspectivas e as dicas de recursos e materiais que 

poderiam ser indicados para complementar os conteúdos já presentes no Eixo, para 

dar forma aos PEI. Com isso, a equipe mobilizou-se em questionar a estrutura dos 

sistemas educacionais, as formas e práticas rígidas e centradas na transmissão de 

informações, ou seja, passaram a questionar o ensino e as formas de aprender, os 

modelos disciplinares da escola, as formas de avaliar os estudantes, ou seja, a partir 

desse momento já foi possível identificar o envolvimento do grupo no processo de 
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depuração, reflexão e nova descrição e na compreensão da estrutura do eixo, que 

buscou romper com o modelo formal de currículo sequenciado, mas de fato trabalhar 

em rede, colaborativamente, ainda que a distância. 

A quarta formação presencial trouxe para o centro da investigação-ação 

os dilemas enfrentados pelos OD para trabalhar com os professores-cursistas na 

efetivação dos PEI, na sua aplicabilidade. Nesse sentido, os OD trouxeram as 

produções dos professores-cursistas para as discussões com a equipe. Os OD 

indicaram estratégias significativas de organização desses PEI nos contextos, o que 

demonstravam um avanço no processo de aprendizagem dos professores-cursistas 

e na sua visão positiva em termos de produção e trabalho enquanto professor.  

Vale destacar também, que os OD e OT indicaram problemas vivenciados 

na aplicação dos mesmos, por decorrência de diversos fatores como tempo, 

autorização dos gestores escolares, compreensão sobre a proposta, entre outros. 

Esses problemas foram avaliados por toda a equipe, e foram adotados 

procedimentos para esclarecimento dos professores-cursistas, como redefinição de 

critérios de avaliação e prazos, ocorrendo a reflexão sobre as atividades 

programadas por parte dos autores.  

A quinta formação presencial ocorreu, após a vivência e resolução de 

todos esses dilemas, no processo de comunicação propiciado também via Espaço 

da Equipe no AVA, e nesse momento buscou-se consolidar a proposta, 

questionando sobre cada etapa, quais foram os princípios da abordagem CCS 

presentes. Os OD e OT refletiram sobre o saber fazer, sobre a ação, sobre a 

necessidade de colocar em prática os elementos do PEI, sobre o uso dos recursos 

educacionais digitais e sobre o enfoque globalizador do Eixo articulado ao currículo 

do curso. 

Além disso, foram resgatadas todas as experiências e dúvidas 

compartilhadas pelo Fórum de Discussão do Eixo no AVA (Figura 6) e até que ponto 

a interação contínua entre os membros da equipe auxiliou na resolução dos dilemas 

e na verificação da efetividade da proposta: 
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Figura 6: Interação da equipe sobre o Eixo no Espaço da Equipe. 

 

Diante das ações de formação da equipe de formadores, por meio de uma 

análise global, que a investigação-ação pôde levantar os elementos indicativos para 

a seleção das turmas que comporiam a etapa de análise do desenvolvimento do 

Eixo. Tendo em vista que a interação no AVA foi centrada nos OD e OT 

responsáveis pelos polos selecionados, comprovando assim o envolvimento e a 

abertura dos sujeitos da equipe para a atribuição dos significados compartilhados, 

que trouxeram a perspectiva de análise sobre os sentidos que a proposta trouxe no 

contexto desses membros da equipe, uma nova perspectiva de formação para 

encontrar saídas para o processo de inclusão. 

Com isso, foi consolidada também a ideia de co-realização (ALMEIDA, 

2009), estratégia da formação-ação que englobou a co-responsabilidade dos 

sujeitos na elaboração conjunta do planejamento do eixo, das propostas de 

atividades, do comprometimento e da reciprocidade entre os pares, para 

consolidação da pesquisa. 

Na formação dos orientadores de turma e disciplina (tutores), foram 

levantados os seguintes elementos: 

1. A atenção ao tempo para debate nas aulas presenciais; 

2. A transmissão de diferentes visões sobre Educação Inclusiva e Especial; 

3. O cuidado em elaborar atividades de formação na ação, uma vez que se 

tratam de professores em exercício; 
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4. A organização de elementos qualitativos e não quantitativos nos textos 

sugeridos para leitura obrigatória; 

5. A atenção às dificuldades dos professores, que não sabem o que fazer com 

os estudantes com deficiências, uma vez que os estudos e formação 

continuada não tem contribuído para sanar essas dificuldades; 

6. O cuidado com a elaboração de atividades voltadas aos contextos de 

atuação/formação dos professores; 

7.  A atenção às diferentes realidades vividas por professores que atuam na 

classe comum e os que atuam na gestão escolar; 

8. A importância de transmitir uma visão sistêmica da formação, ou seja, de 

forma que os professores pudessem levar para a sua equipe escolar; 

9. A identificação dos sérios problemas na formação dos professores com 

relação aos temas polêmicos levantados no Eixo: Educação Especial e 

Inclusiva e uso de TDIC; 

10.  A atenção aos problemas que os professores-cursistas tem nas concepções 

de ensino, considerando que a escola desenvolve somente o cognitivo, sendo 

que há outras competências que devem ser desenvolvidas na escola; 

11.  A atenção às resistências impostas por discursos de que a escola não está 

preparada, a quantidade dos estudantes por turma é muito grande, o 

mobiliário e os recursos pedagógicos e tecnológicos não atendem às 

necessidades desses estudantes público-alvo da Educação Especial, entre 

outros. 

 Tal fato está presente na própria ação de desenvolvimento, considerando 

que todos os sujeitos são potencialmente ativos emissores, receptores e produtores 

dos sentidos no contexto da formação, desenvolvendo assim uma interdependência 

conjunta, cujos sentidos foram problematizados na análise dos resultados dessa 

formação em uma abordagem CCS, foco do capítulo seguinte. 
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CAPÍTULO 5 
RESULTADOS E ANÁLISE 
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O máximo que se pode exigir, tendo em vista os próprios 
pressupostos da pesquisa qualitativa, é que haja um certo 
consenso, num determinado momento, sobre a veracidade daquilo 
que foi apreendido e relatado (LÜDKE; ANDRÉ, 1986) 

 

Neste capítulo pretendemos apresentar a problematização sobre as 

condições oferecidas para a realização das atividades propostas no Eixo Articulador 

Educação Inclusiva e Especial, bem como a veracidade da formação-ação dos 

mesmos com relação à compreensão sobre como desenvolver práticas inclusivas 

usando as TDIC. Vale ressaltar que as análises são centradas em quatro turmas, a 

saber: Assis, Ilha Solteira, São José do Rio Preto e Tupã. Destaca-se que elas foram 

selecionadas durante a execução da investigação, por os OT e OD demonstrarem 

disposição e motivação após conhecerem o objeto e objetivos da pesquisa. 

No entanto, para a organização dos dados foram estabelecidas categorias 

de análise a partir das etapas que constituíram a coleta e seleção de dados. O 

organograma 1 apresenta as quatro etapas da pesquisa e os instrumentos ou 

ferramentas mediante os quais foi possível realizar a análise e a definição de 

categorias.  

Porém, de acordo com Lüdke e André (1986) a categorização não esgota 

a análise, portanto, é preciso que a apresentação da análise vá além da descrição, 

buscando acrescentar as perspectivas teóricas e metodológicas presentes ao longo 

da pesquisa para que sejam estabelecidas conexões e relações que possibilitem 

novas explicações ou a interpretação dos mesmos, possivelmente, mediante 

proposições e novas perspectivas. É dessa forma que se espera apresentar o 

registro da pesquisa neste capítulo. 

 

Organograma 1: Etapas do desenvolvimento da Pesquisa 
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Como pode ser observado, a análise será centrada em quatro elementos: 

a discussão sobre o diagnóstico, a formação-ação, por meio da construção do PEI, 

os resultados e as implicações dos conhecimentos construídos mediante a aplicação 

do PEI, considerando a verificação de quais pressupostos validaram a abordagem 

CCS durante a proposta de investigação-ação. Em cada etapa, foi apresentado os 

instrumentos usados para coleta e seleção dos dados para a análise. 

Esteban (2003) estabelece que na investigação-ação existem movimentos 

que permitem compreender os elementos presentes no discurso e na ação, por meio 

de processos construtivos (planificação e ação) e reconstrutivos (observação e 

reflexão). Por isso, além da mera descrição sobre a planificação e ação de 

desenvolvimento do Eixo no currículo do curso pesquisado, faz-se necessário, a 

partir das categorias estabelecidas, realizar a verificação e refletir sobre os 

resultados da ação no processo de formação. 

Segundo Minayo (2010), a matéria prima da pesquisa qualitativa é a 

experiência, a vivência, o senso comum e a ação, mas para a análise desses 

elementos, faz-se necessário olhar para todos os dados e compreender, interpretar 

e dialetizar, nesse sentido, segue os principais resultados e análise de acordo com 

as categorias estabelecidas no Organograma 1. 
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5.1 Sobre a Etapa 1: Diagnóstico 
 

A primeira etapa elaborada para responder aos procedimentos de coleta e 

seleção da pesquisa foi caracterizada pela identificação das concepções dos 

professores-cursistas sobre Educação Especial e Inclusiva e sobre o uso de TDIC 

na prática pedagógica para favorecer a inclusão escolar, tendo em vista a 

necessidade de considerar os conhecimentos prévios dos sujeitos, ratificando a 

perspectiva de construção de uma investigação-ação centrada no diagnóstico dos 

dados para a organização das medidas de ação na formação, buscando articular as 

atividades ao contexto dos sujeitos. 

Para tanto, para ativar os conhecimentos e concepções a respeito da 

temática do Eixo Articulador foi planificado um Fórum de Discussão 1: Educação 

especial na perspectiva da educação inclusiva: limites e possibilidades, no qual 

foram delimitados os seguinte questionamentos - Qual a importância para o futuro 

professor de conhecer sobre políticas públicas para inclusão de PD? E de que forma 

o conteúdo trabalhado até o momento pode ajudar o futuro professor no processo de 

ensino de PD? 

Com isso, buscou-se compreender, mediante a ótica dos professores-

cursistas, a necessidade de estabelecer os conteúdos e conceitos-chave para 

compreensão do tema do Eixo, articulado ao conhecimento necessário a ser 

construído ao longo da disciplina.  

A partir desses questionamentos, a análise centrada nos ambientes das 

quatro turmas, já mencionadas anteriormente, teve como base um total de 316 

(trezentas e dezesseis) reflexões publicadas. Entre os assuntos levantados pelos 

professores-cursistas, as categorias de análise mais representativas em relação às 

necessidades formativas e aos conhecimentos prévios foram:  

� a articulação da formação inicial com a continuada, e o que deve constar em 

cada uma dessas propostas;  

� a importância do trabalho colaborativo e da revisão das práticas pedagógicas; 

� o uso de recursos educacionais digitais e de acessibilidade. 
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Destaca-se aqui que serão utilizados os excertos das reflexões dos 

professores-cursistas no AVA e para organização desses excertos será utilizada a 

sigla P-C para representar a expressão professor ou professora-cursista e um 

número sequencial, para identificar o número de postagens selecionadas por turma. 

 

5.1.1 A formação inicial articulada à formação continuada 
 

A problemática da formação inicial articulada à formação continuada faz-

se presente em grande parte dos estudos sobre educação nos últimos anos, 

especialmente quando citadas temáticas como Educação Inclusiva e uso de TDIC 

na escola, uma vez que ainda se observa um grande descompasso entre os 

conhecimentos que são abordados nos currículos dos cursos de licenciatura com a 

realidade com que se deparam os profissionais na prática, carecendo assim de 

cursos e/ou estratégias que os permitam a operacionalizar os dilemas presentes no 

contexto escolar. 

Sobre essa dilemática, foram destacadas algumas falas importantes: 
O sentimento de incapacidade de muitos docentes acontece devido à 
falta de oferta de disciplinas voltadas à Educação Inclusiva e 
Especial nos cursos de licenciatura. Acredito que os docentes devem 
ter, juntamente com o preparo pedagógico adequado, um bom 
preparo psicológico, a fim de saber lidar com situações específicas 
que podem causar sensação de impotência. (P-C 1, Assis) 
 
A nossa formação é insuficiente para darmos conta das situações 
que temos de lidar no dia a dia. Não fomos preparados, os cursos de 
licenciatura deixam muito a desejar no que se refere a  formação de 
professores, apesar de serem licenciatura, e principalmente em  
preparar esses futuros professores. No nosso mesmo, acho que 
tivemos apenas uma disciplina sobre Educação Inclusiva, e era  
optativa. As leis e decretos estão aí, mas falta muita coisa para que 
realmente possamos alcançar uma escola inclusiva! (P-C 2, Assis) 

 
Apesar de algumas escolas já trabalharem a educação "inclusiva", 
devemos continuar a fomentar tal discussão a fim de que essa 
prática seja recorrente em todas as escolas e universidades. Falo em 
Universidade porque ela também deveria oferecer o suporte 
necessário para atender todas as pessoas que se interessam por 
estudar, ou ainda, porque é na Universidade que formamos 
professores, que aliás, há que se lembrar, que muitos dos cursos de 
licenciatura não promovem tal discussão. (P-C 3, Assis) 
 
É extremamente relevante para o professor, em qualquer modalidade 
de ensino, conhecer as políticas públicas para a inclusão. No 
entanto, muitos são os entraves envolvendo alunos com 
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necessidades especiais - preconceito, indiferença, medo, 
incapacidade, falta de formação (inicial e continuada), descaso do 
poder público... (P-C 4, Assis) 
 
É fundamental para o professor conhecer as políticas públicas para a 
inclusão. Concordo com os colegas que dizem que os cursos de 
Licenciatura não fornecem subsídios necessários para o futuro 
professor e, também, alguns cursos de formação continuada são 
muito genéricos. (P-C 5, Assis) 
 
É de fundamental importância, pois todos nos cidadãos temos que 
saber sobre direitos e deveres, não somente os professores, pois ao 
pensarmos em inclusão social nos remete, necessariamente, ao seu 
reverso: a exclusão social. Acredito que a maioria dos professores 
ainda não estão preparados para a inclusão, ou melhor, ainda não 
sabem ao certo o que isto quer dizer. O conteúdo trabalhado até 
agora esta ajudando e muito, pois estou entendendo melhor sobre a 
inclusão e as AEE coisa que ainda ficava muito confusa, assim fica 
mais claro como trabalhar com essa real situação que nós 
professores encontramos hoje, dentro da sala de aula. (P-C 1, Ilha 
Solteira) 

O discurso "original" quando se falou de inclusão dava a entender 
que o professor teria que se virar pra CONSEGUIR ENSINAR tanto 
aos alunos ditos normais quanto aos portadores de quaisquer 
deficiencia que fossem. Agora, a partir da entrevista da Prof. Elisa, é 
que eu - assim como muitos outros - descobri que existe toda uma 
estrutura no Ministério da Educação preparada para um atendimento 
especializado todo aluno com deficiencia, seja ela qual for. Foi 
possível observar que o professor não está com a responsabilidade 
total e exclusiva deste processo de ensino-aprendizagem 
especializado. E só foi possível descobrir que isso independe do 
partido político do governador ou do prefeito a partir do momento em 
que descobrimos a existencia de uma política pública que trata 
específicamente desta questão. (P-C 1, São José do Rio Preto) 
 
É de fundamental importância o conhecimento das leis e das 
políticas públicas para nortear o trabalho com as crianças com 
necessidades educacionais especiais, e estas estarão frequentando 
os bancos escolares das salas regulares de ensino, se  não as 
conhecermos, será difícil uma educação com qualidade, e aí pode-se 
cair no erro de propor uma inclusão que exclui. (P-C 1, Tupã) 
 
 

Ao considerar o mencionado, Gatti (2011) revela que os currículos dos 

cursos de licenciatura em pedagogia centram-se nos fundamentos teóricos da 

educação, nos conhecimentos relativos ao sistema educacional, à formação 

específica, outros saberes, atividades complementares e trabalho de conclusão de 

curso, demonstrando que não contempla ao que é necessário.  

A partir dessas afirmativas entendemos a posição dos P-C em relação ao 

descompasso dos conhecimentos que são trabalhados na formação inicial, com o 
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que se deparam na prática. Verificamos também a crítica a modelos generalizados 

de formação continuada que não esclarecem problemáticas inerentes ao contexto da 

escola, fazendo permanecer o modelo de formação descontextualizado e tecnicista.  

Enfim, o que os P-C mostram é que é necessária a abordagem das 

políticas públicas, no nosso caso de Educação Inclusiva, mediante exemplos 

práticos de sua aplicabilidade. Além disso, percebe-se mediante aos relatos que 

muitos P-C não tinham esclarecimentos sobre a organização da Educação Especial 

articulada ao trabalho que deve ser realizado na escola regular. 

Aqui verificamos a necessidade de implementar os princípios de uma 

formação em que deve ser criado um processo de construção de significado 

(GARCIA, 2012), além de compreendermos também a grande relevância de uma 

formação inicial voltada ao serviço, ou seja, aos dilemas práticos vivenciados por 

esses P-C, em uma abordagem de construção e reconstrução teórico-prática dos 

conhecimentos iniciais a respeito da Educação Inclusiva e Especial. 

 

5.1.2 A importância do trabalho colaborativo no contexto escolar, 
para promover a inclusão 

 
No contexto da Educação Inclusiva, conforme os pressupostos inerentes 

ao paradigma da aceitação e abertura incondicional e valorização das diferenças 

que a escola deve assumir, os professores passam a ter de observar e analisar cada 

um dos estudantes, bem como as características do seu trabalho e a melhoria de 

sua própria prática.  

De acordo com Capellini (2004), por meio do trabalho colaborativo ou do 

coensino, ou seja, da parceria entre professores da classe comum e da Educação 

Especial, assim como da gestão escolar, funcionários e pais, é possível trabalhar na 

resolução de problemas e trabalhar diante dos sucessos e fracassos do processo de 

inclusão. 

Entre as principais afirmativas sobre esses pressupostos presentes nas 

concepções dos P-C, destacaram-se: 
[...] A regra é INCLUIR, não somente "integrar". Para tal, o professor 
precisa estar bem preparado, atualizado, inteirado de como as 
tecnologias e as mídias podem favorecer nesse processo de inclusão 
das pessoas com essas necessidades especiais. Entretanto, a 
inclusão só será bem-sucedida se o professor trabalhar em 
equipe, ou seja, junto a seus pares, à coordenação pedagógica, 
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à equipe gestora, à supervisão. [...] O docente tem de pesquisar, 
estudar, buscar apoio, mas também precisa ter respaldo de seus 
colegas e superiores para que realize uma educação inclusiva de 
verdade, não aquela que apenas coloca o aluno surdo, cego, autista, 
DM etc. para "conviver" com os amigos e dizer que ele está incluso. 
(P-C 6, Assis) 
 
[...] Além disso, deve haver na escola uma equipe multidisciplinar 
para ajudar o professor. Antes eu não tinha conhecimento sobre o 
AEE. Já trabalhei com um aluno com deficiência intelectual bem 
acentuada. Ele freqüentava as aulas normalmente e não tinha 
problemas com os colegas que o respeitavam e o ajudavam nas 
tarefas. [...] Temos que pensar nesse aluno, como uma pessoa 
que deve ser preparada para ter uma vida autônoma. (P-C 2, São 
José do Rio Preto) 
 
Vejo que estas situações devem ser tratadas também em âmbito 
local, em nossos HTPC, para podermos traçar melhores estratégias 
pra a real inclusão de nossos aluno. A partir da coesão entre os 
professores da escola fica mais facil a luta que você citou sobre 
sobre tornar real aquilo que as políticas públicas falam! (P-C 3, São 
José do Rio Preto) 
 
[...], por isso que é fundamental garantir que essas crianças 
tenham um acompanhamento especializado e com a inclusão é 
preciso haver grandes parcerias (criança especial, pais, 
atendimento especializado e escola regular), pensando sempre no 
aluno. (P-C 2, Tupã) 
 
 

A partir dessas perspectivas indicadas pelos P-C observamos a grande 

necessidade de colaboração e articulação intersetorial, para atender às políticas 

públicas de Educação Inclusiva de maneira que a escola e a própria sociedade 

assumam os dilemas e vivenciem juntos os problemas inerentes à revisão dos 

processos de ensino e de aprendizagem. A colaboração é uma das pedras 

angulares da Educação Inclusiva e precisa estar presente em todos os níveis e 

modalidades de ensino, pois se refere ao estudante, aos professores da classe 

comum, aos professores especialistas, aos profissionais de saúde, aos gestores e 

escolares, à família, especialmente nos casos em que as necessidades dos 

estudantes são diferentes.  

Essa colaboração pressupõe o compartilhamento de responsabilidades, a 

tomada de decisões, o planejamento e a resolução de problemas mutuamente 

(PACHECO, 2007), mas, para isso, ainda é preciso inferir dentro da escola, a cultura 

de trabalhar junto, sem que um entenda que deve desmerecer ou alterar a prática do 

outro, mas onde todos compreendam a necessidade de revisão das próprias 
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concepções que temos de escola, e dos estudantes, como a própria prática 

pedagógica, outro dos temas presentes nessa categoria. 

 
5.1.3 A importância de revisão das práticas pedagógicas 
 
Entre as estratégias importantes para a criação de contextos 

educacionais inclusivos, os pressupostos da Educação Inclusiva trazem para o 

centro das discussões e reflexões a revisão e a problematização das práticas 

pedagógicas, uma vez que é necessário criar condições organizacionais e 

curriculares para que cada um e todos possam aprender. 

A apresentação das políticas ativou os conhecimentos prévios dos P-C, e 

trouxe para o centro das discussões as suas expectativas sobre a elaboração de 

propostas práticas, pois foi estabelecido desde o início que seriam elaborados os 

Planos de Ensino Inclusivos (PEI) ao longo do Eixo. 

 Assim, foi necessário atentar para além do conhecimento da legislação, 

conforme observamos nos excertos dos P-C em destaque: 
[...] A grande expectativa para o Eixo Articulador Educação 
Inclusiva e Especial, talvez seja mostrar rumos, caminhos que 
orientem a pratica de ensino com aluno de PD. (P-C 7, Assis) 
 
[...] No entanto, algumas vezes, infelizmente, não damos conta de 
incluir nem os alunos sem nenhuma deficiência. Isso com 
certeza faz agravar e reforçar a ideia de complexidade que é 
oferecer uma educação de qualidade às crianças portadoras de 
alguma deficiência.  Por isso, as discussões e textos são tão 
bem vindos, pois tratam-se de formas de refletirmos maneiras e 
saídas para nos adequar às necessidades dessas crianças, bem 
como à estrutura e formação que nos são oferecidas para 
conseguirmos dar algum suporte. (P-C 8, Assis) 
 
Quanto ao conteúdo trabalhado até então, este permite-nos uma 
reflexão sobre "o ser professor" (pois TER Didática é SER professor), 
na qual devemos reavaliar conceitos, metodologias e práticas que 
possibilitarão conhecer os meandros da Educação Inclusiva (em 
todos os seus aspectos político, didático e pedagógico) e a 
legalidade que a mantém e que nos possibilita discorrer sobre o 
tema. (P-C 9, Assis) 
 
[...] O sucesso da inclusão de alunos com deficiência na escola 
regular decorre, portanto, das possibilidades de se conseguir 
progressos significativos desses alunos na escolaridade, por 
meio da adequação das práticas pedagógicas à diversidade dos 
aprendizes. E só se consegue atingir esse sucesso, quando a 
escola regular assume que as dificuldades de alguns alunos não 



152 
 

são apenas deles, mas resultam em grande parte do modo como 
o ensino é ministrado, a aprendizagem é concebida e 
avaliada. (P-C 2, Ilha Solteira) 
 
O conteúdo trabalhado até o momento abre caminhos para 
pensarmos que implementar a Educação Inclusiva no atual 
modelo escolar brasileiro é um desafio que nos obriga a 
repensar a escola, sua cultura, sua política e suas práticas 
pedagógicas. [...] (P-C 3, Ilha Solteira) 
 
[...] Apesar das dificuldades que irá atravessar, deve estar ciente 
que a interação às propostas e a obtenção de capacitação para 
lidar com situações que, se ainda não fazem parte de sua 
realidade certamente irão compor sua rotina de trabalho, 
revelar-se-ão um tanto complexas e tênues, fazendo com que 
reveja sua prática docente e reflita sobre a didática que 
utiliza. (P-C 4, São José do Rio Preto) 
 
Os conteúdos que estudamos nos dão base teórica, 
principalmente as disciplinas de Psicologia da Educação, 
Sociologia, Educação Infantil e Didática. Aprendemos que não 
devemos padronizar nossas aulas, os planos de ensino, mas 
buscar respeitar o aluno em sua individualidade, em sua 
história. Penso que adotando esta postura o professor estará mais 
aberto para a educação de PDs. (P-C 5, São José do Rio Preto) 
 
Este eixo foca o olhar do professor na questão da sensibilidade, é 
preciso ser flexível para conviver com a diversidade, e promover a 
integração social sem descuidar do desenvolvimento cognitivo destes 
alunos, buscando suas potencialidades. O conteúdo trabalhado na  
disciplina anterior prevê uma didática elaborada, estratégias de 
ensino e  recursos para se promover uma aula com qualidade. 
Para os alunos com  deficiências penso que os conteúdos não 
necessariamente devem ser modificados,  mas sim as 
estratégias e os recursos devem ser adaptados para melhor 
atender  esse publico. (P-C 3, Tupã) 
 
As políticas públicas são muito importantes, muito se avançou 
nesse sentido, porém o professore na maioria das vezes não 
está informado sobre elas o que dificulta a prática pedagógica, 
deveríamos estar todos informados sobre as leis que regem 
algum segmento, mas nem sempre estamos, por falta de tempo 
principalmente, as vezes por falta de interesse. Deveria existir um elo 
mais prático onde ocorresse essa troca de informações relevantes 
para o trabalho do professor. (P-C 4, Tupã) 

 

Diante dessas considerações, foi necessário esclarecer que o foco de 

todas as atividades práticas do eixo deveria ser seus estudantes, suas necessidades 

e seu contexto. Além disso, a orientação inicial era de que pudessem articular seus 
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conhecimentos específicos para a elaboração de um PEI que valorizasse as 

diferenças de seus estudantes. 

Com isso, foi possível identificar a busca dos P-C em romper com as 

raízes conservadoras (FREIRE, 1981) que permeiam as práticas dos professores, 

que ainda tem as referências enraizadas na educação tradicional. Nesse sentido, 

verificamos a necessidade de conectar a dinâmica estabelecida no eixo com os 

conteúdos factuais, definidos por Zabala (1998). Esses conhecimentos prévios 

ativados pelos professores-cursistas indicam as informações e problemas que 

surgem na vida cotidiana e profissional, ativando suas recordações expressas de 

maneira original. 

Outro elemento importante considerado a partir das falas dos P-C  é a 

observância da interlocução e articulação entre as disciplinas presentes no currículo 

em rede proposto pelo curso. Eles citam a abordagem prática das disciplinas 

anteriores ao Eixo e aos pressupostos para o Planejamento de Ensino, ou seja, o 

desenvolvimento dos conteúdos presentes no contexto do estudante necessitava 

estar presente na organização das atividades propostas, o que certamente facilitou a 

abordagem da organização do trabalho em sala de aula, para a partir daí 

conseguirmos pensar na abordagem das diferenças, em uma perspectiva Inclusiva. 

Também nessa dinâmica de abordagem dos conhecimentos prévios para 

a viabilização da Educação Inclusiva no contexto de atuação, em função das 

políticas abordadas na primeira semana do Eixo, outro tópico importante presente 

nos excertos dos professores-cursistas foi a necessidade de problematizar os 

recursos didáticos e tecnológicos, nesse movimento de revisão das práticas 

pedagógicas. 

 

5.1.4 O uso de recursos didáticos e tecnológicos e a acessibilidade 
 

Além de articular os conhecimentos sobre Educação Inclusiva e Especial 

também apareceram presentes nos conhecimentos prévios e necessidades 

formativas os recursos de TDIC e de acessibilidade, de forma a potencializar o 

ensino. De acordo com Schlünzen (2000), a tecnologia permite um novo 

encantamento na escola, fazendo surgir o interesse e o registro. Cria, também, a 

perspectiva de aprender brincando, expressar e construir ideias criativamente e 

comunicar-se.  
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Talvez aí esteja o ponto mais importante a ser considerado, uma vez 
que com esse recurso o professor consiga acompanhar o processo 
de aprendizagem do aluno, tal como está acontecendo e pode 
intervir e redefini-lo junto com o mesmo. (SCHLÜNZEN, 2000, p. 81). 

 

Nessa perspectiva, faz-se necessário entender como um dos elementos 

importantes para a qualidade do ensino, em que medida os estudantes, os 

professores e as escolas têm acesso às TDIC e de que forma as utilizam como 

recursos educacionais digitais que favoreçam o trabalho com o potencial dos 

estudantes. 

Assim, foram destacadas as seguintes perspectivas dos P-C: 
É fundamental o uso de estratégias na apresentação das tarefas 
dentro da sala de aula, bem como utilizar das tecnologias 
assistivas para adaptar materiais do uso cotidiano para 
favorecer o processo de ensino-aprendizagem. Tudo isso envolve 
custo e o Estado não arca com mais essa despesa. A escola garante 
a entrada dos alunos com necessidades especiais mas não garante 
a sua permanência, muitos deles desistem por enfrentar inúmeros 
desafios. Leiam a reportagem 
indicada: http://www.jt.com.br/editorias/2010/03/22/ger 
1.94.4.20100322.16.1.xml (P-C 10, Assis) 
 
Acredito que é fundamental e humano assegurar lhes o que é de 
direito, mas o docente em sua prática precisa atuar considerando 
importante cada evolução e em seu rítmo, buscando novas 
metodologias e avaliando suas práticas de ensino, sempre 
estudando, diversificando seu trabalho docente com apoio das 
tecnologias, elaborando, planejando, criando estratégias 
pensadas para o desenvolvimento das PDs, podemos utilizar 
músicas, vídeos, softwares e jogos lúdicos. (P-C 4, Ilha Solteira) 
 
[...] Falo por experiência, em 2.009 trabalhei com DF e 
múltipliplas deficiências sem ajuda e recurso nenhum, em 2.011 
trabalho com DA com grande potencialidade de aprendizagem, 
mas não tenho conhecimento suficiente para desenvolver suas 
potencialidades e mais uma vez sem recursos, nem materiais 
pedagógicos, conto somente com a minha vontade e desejo de 
buscar, pesquisar informações a respeito, mas acho que esse 
aluno merece mais, term. direito de mais, tem direito garantido 
na constituição de aprender de fato. (P-C 5, Tupã) 
 

 

Esses dilemas alavancados nas discussões sobre as necessidades 

formativas trouxeram-nos as perspectivas de trazer uma abordagem que fizesse uso 

dos recursos educacionais e digitais, prevista para as atividades do Eixo, bem como 

da Tecnologia Assistiva (TA), como estratégia, recurso e área do conhecimento que, 
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em conjunto com as TDIC muda definitivamente as formas da humanidade se 

relacionar com o saber, com o ensinar e com o aprender (GALVÃO FILHO, 2012). 

E mais do que isso, também trazer para as perspectivas do currículo em 

rede uma formação-ação capaz de possibilitar aos P-C o conhecimento prático da 

abordagem CCS, que pressupõe o uso da tecnologia para apoiar o desenvolvimento 

dos processos de aprendizagem, permitindo a depuração, a reflexão e o 

atendimento às potencialidades dos estudantes. 

Com isso, na categoria de análise relacionada aos conhecimentos prévios 

e necessidades formativas foi possível entrar na experiência do outro em um 

processo de experiência própria para compreender a lógica com que o outro 

interpreta a realidade e a partir dessa busca pelos indícios, trabalhar em uma 

abordagem contextualizada e significativa do currículo. 

Nesse sentido, a partir dessa categorização passamos a compreender 

também os aspectos inerentes à formação-ação, no sentido de verificar o 

desenvolvimento do Eixo Articulador com relação à abordagem CCS proposta 

mediante a ideia da espiral da aprendizagem (VALENTE, 2002), que contribui para 

compreender o processo de reflexão dos P-C e de depuração sobre o processo de 

construção do PEI e consequentemente os processos de sua aprendizagem. 

 

5.2 Sobre a Etapa 2: Formação-Ação 
 

Visando elucidar os aspectos inerentes ao processo de formação-ação 

gerado ao longo do desenvolvimento do Eixo Articulador, a partir da identificação 

das necessidades formativas, cabe ressaltar que foi estruturada a construção de um 

processo de formação voltado às reais características de construção do 

conhecimento dos P-C, mediante uma abordagem CCS. 

Após a Disciplina de Conteúdos de Didática de Alfabetização foi 

elaborado o programa de formação da segunda semana do Eixo, tendo como 

pressuposto a formação-ação, proposta a partir do desenvolvimento de trabalhos 

individuais e coletivos.  

A segunda fase de análise, nesse sentido, foi pautada nos processos de 

elaboração dos PEI, para identificar até que ponto de fato foi proporcionada uma 

formação para a ação, por meio da articulação entre os conhecimentos construídos 

nas didáticas de conteúdos, dos conhecimentos construídos ao longo do Eixo 
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Articulador e sobre os benefícios do uso de TDIC nessa perspectiva, buscando a 

formação contextualizada dos sujeitos.  

Essa estratégia foi pensada no sentido de permitir que os P-C tivessem a 

oportunidade de desenvolver ainda melhor a capacidade de planejar, selecionar e 

aplicar, no seu contexto escolar e na sala de aula, os recursos pedagógicos e 

tecnológicos com vista ao atendimento aos estudantes público-alvo da Educação 

Especial em uma perspectiva inclusiva.  

A ferramenta utilizada para avaliação dos resultados dessa etapa foi o 

Fórum de Discussão 2, voltado ao diálogo sobre a elaboração dos PEI. Vale 

ressaltar que para a elaboração desses planos foram fornecidos roteiros (Anexo 6) 

que tiveram que ser problematizados nas aulas presenciais e no próprio AVA, 

visando o acompanhamento sistemático das produções e da articulação desses 

planos com as disciplinas de didáticas de conteúdos propostas no currículo do 

curso, a fim de garantir a formação significativa e voltada ao dos P-C. 

Nesse sentido, para avaliar a motivação e aprendizagem gerada na 

estratégia de elaboração dos PEI foram identificadas, nas 217 postagens totais, 

considerando as quatro turmas, as seguintes categorias:  

� planejamento voltado ao trabalho com as diferenças;  

� recursos e estratégias diversificados e compromisso profissional. 

 Esses dados serão apresentados mediante o cruzamento dos excertos com 

as perspectivas teóricas da pesquisa. 

 

5.2.1 Planejamento voltado ao trabalho com as diferenças 
 

Um dos principais pressupostos da Educação Inclusiva é a perspectiva de 

recriar a escola, seus sentidos, fundamentos e práticas, a fim de que os estudantes 

de fato conheçam e compreendam o mundo plural em que vivemos (MANTOAN, 

2002). Mas para isso, as práticas pedagógicas precisam ser repensadas e o 

currículo escolar tem que ser cada vez mais flexível, ordenado a partir das 

experiências dos sujeitos de modo que haja um atendimento às diferenças. 

 Ensinar para e pelas diferenças é necessariamente repensar o que e 

como ensinamos, de maneira a romper com a supervalorização dos conteúdos 

conceituais em detrimento dos fatos, procedimentos e atitudes imbricados nos 

processos do desenvolvimento humano. Assim, uma das principais abordagens 
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presentes na orientação para a elaboração dos PEI foi proporcionar aos P-C o 

estabelecimento de planos mais centrados em questões presentes no cotidiano e 

vivência da sala ou no trabalho que ele desenvolve, da turma, enfim, de aspectos 

transversais abordados pelo currículo escolar, para por meio dessas ações 

formalizar os conceitos. 

Nesse sentido, ao organizar as atividades propostas no PEI, aliando-as 

aos conteúdos presentes nas disciplinas de didática, os P-C tiveram que refletir 

coletivamente sobre uma abordagem diferenciada do currículo escolar, de maneira a 

criar situações de aprendizagem que beneficiassem a todos os seus estudantes, 

porém, sem desconsiderar a presença de EPAEE. 

Os excertos selecionados demonstram o quanto esse planejamento 

pedagógico propiciou a reflexão sobre o trabalho com as diferenças, e sobre como 

proceder diante dessas peculiaridades e da diversidade dos estudantes: 
 
Poderia elencar várias informações que me ajudarão na prática 
profissional e que aprendi ao longo do conteúdo trabalhado até aqui, 
mas o principal é, sem dúvida, a questão do planejamento. Estudar, 
analisar, diagnosticar e conhecer a realidade sobre a qual atuarei 
será o maior trunfo para uma boa prática, responsável e, com 
certeza, de resultados. (P-C 11, Assis) 
 
[...] você tocou em um ponto chave ainda pensamos que pensar 
em um Plano Inclusivo e realizar um plano especifico para 
aquele aluno, é diferenciá-lo. O movimento é realmente o "olhar" 
do professor na resposta que o aluno deu, para que ele possa 
fazer as intervenções que o aluno precisa. [...]. A função do 
professor é conseguir lidar com essas diferenças na 
aprendizagem, diferenças que nem só os alunos com 
necessidades especiais tem. (P-C 12, Assis) 
 
Considero que um plano de aula inclusivo seja aquele que possibilita 
a todos os alunos, (independentemente de possuir alguma 
deficiência) a aprendizagem, sem que eles percebam que o 
professor elaborou algo para um aluno DV ou DI especificamente. 
Quando não fica evidente esta preparação os alunos conseguem 
uma maior integração e aí automaticamente todos são incluídos. (P-
C 13, Assis) 
 
[...] o planejamento é um instrumento de fato – um meio de 
organizar o trabalho, constatar se os objetivos estão sendo 
atingidos, se os conteúdos escolhidos estão adequados e 
assim, contribuir para o aprendizado dos alunos. É esse 
professor crítico, produtivo e interessado que essa disciplina, 
através da experiência de ensino-aprendizagem, pretende 
formar. (P-C 14, Assis) 
 



158 
 

Meninas, continuando a discussão, acredito que um grande avanço 
para mim foi compreender esse plano de ensino inclusivo. Afinal, era 
muito comum o entendimento de um plano especial, para atender 
determinado aluno, com determinada deficiência.  Planejar para 
todos não é fácil. Realmente é um grande desafio. Mas ainda creio 
que essa compreensão (de minha parte, pelo menos) já fez muita 
diferença em minha formação. (P-C 15, Assis) 
 
Quanto ao planejamento das atividades, vejo isso como algo 
extremamente necessário para o trabalho do professor. 
Lembrando que o planejamento deve ser flexível, podendo 
mudar de acordo com as necessidades da turma, pois como 
trata o próprio texto “no dia-a-dia das salas de aula, os 
professores enfrentam situações diversas daquelas descritas 
nos livros.” [...] Entretanto, pela primeira vez na historia o 
respeito às diferenças esta sendo de fato discutido e 
incentivado. (P-C 5, Ilha Solteira) 
 
No Plano de Ensino Inclusivo devem ser pensadas a partir do 
contexto e não apenas a partir de um determinado aluno, entende-se 
que todos os alunos podem se beneficiar com a implantação de uma 
adequação, a qual funcione, também, para implementar uma prática 
educativa para a diversidade. As adequações curriculares devem 
produzir modificações que possam ser aproveitadas por todas as 
crianças de um grupo ou pela maior quantidade delas. (P-C 7, São 
José do Rio Preto) 
 
Certamente o professor deve ter conhecimento do conteúdo 
específico, do conteúdo pedagógico, conhecimento pedagógico do 
conteúdo para ser capaz de analisar e refletir a própria prática e 
realizar um ensino voltado para as necessidades dos alunos, 
realizando planejamento de atividades para trabalhar realidades 
caracterizadas pela diversidade para que possa incluir a todos e 
desenvolver suas potencialidades e habilidades, daí a 
importância  de trabalhar as diferentes linguagens e assim poder 
atender as particularidades dos alunos, como pudemos conferir nos 
planos de aula que foram elaborados e expostos na aula presencial 
pelos diversos grupos.para que assim possa superar, ou melhor 
minimizar os problemas e possibilitar que o aluno aprenda a 
aprender. (P-C 6, Tupã) 
 

Mediante a interpretação dessas afirmativas, compreendemos a 

preocupação dos P-C com desafios importantes à redefinição das práticas 

pedagógicas, despertada mediante o exercício prático de elaboração dos PEI. 

Fatores importantes foram destacados como o diagnóstico do contexto e o 

esclarecimento de que o planejamento de ensino para a Educação Inclusiva não 

implica de uma abordagem específica dos EPAEE, mas de repensar estratégias 

didáticas que atendam a todos. 
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Além de novamente surgir a questão do trabalho colaborativo como 

elemento importante para o desenvolvimento das práticas de ensino inclusivas, bem 

como a busca por estratégias de ensino voltadas às potencialidades e habilidades 

dos estudantes, proposta presente nos aspectos formativos da abordagem CCS. 

Nesse sentido, compreendemos a formação-ação e a reflexão na ação 

mediante o planejamento, que implica na previsão da ação antes de realiza-la, bem 

como o aclaramento dos elementos ou agentes que intervém na prática, sua 

determinação, circunstâncias reais, entendendo, portanto o plano como a 

representação da prática que resultará (SACRISTÁN, 1998), gerando ao professor-

cursista uma visão integrada dos conhecimentos presentes na sua formação com o 

que poderia considerar para o seu contexto, atribuindo significado à prática da 

elaboração dos PEI, para proporcionar a construção do conhecimento. 

Então, também surgiram, na problematização dos PEI, os aspectos 

relacionados aos recursos e estratégias diversificados para atender a um 

planejamento mais prático de forma a contemplar os conteúdos curriculares, 

mediatizado por TDIC e outros recursos. 

 

5.2.2 Recursos e Estratégias Diversificados 
 
 

Na prática de elaboração dos PEI foram introduzidas as perspectivas e 

análise de OE articulados aos conteúdos e didáticas de ensino realizadas ao longo 

do bloco proposto pelo currículo do curso.  Nesse sentido, os P-C tiveram a 

oportunidade de explorar recursos educacionais digitais nas aulas presenciais, para 

identificar possibilidades de uso desses no processo de ensino e aprendizagem de 

conteúdos escolares relacionados aos componentes curriculares de Matemática, 

Língua Portuguesa, Literatura, Artes, Ciências e demais disciplinas do currículo de 

formação inicial e em serviço.  

Além do uso de OE, conheceram o Portal do Professor (portal 

educacional do Ministério da Educação), onde pesquisaram recursos e estratégias 

pedagógicas disponíveis para o ensino dos conteúdos escolhidos e já inseridos nos 

PEI elaborados coletivamente.  

Além desse portal educacional, foram sugeridas outras fontes de 

pesquisa e, assim, foi realizada a proposta de articulação dos conteúdos trabalhados 
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nas disciplinas com os recursos educacionais digitais. Com base nas reflexões 

realizadas durante o período virtual, os P-C tiveram a oportunidade de refletir, sobre 

os PEI e depurar acrescentando os elementos pesquisados e utilizados nas etapas 

do eixo, com a relação de OE e recursos educacionais digitais encontrados no Portal 

do Professor, realizando a espiral de aprendizagem. 

Para tanto, foi necessário subsidiar o desenvolvimento dos PEI buscando 

dar sentido a uma formação contextualizada e significativa em que o contato e uso 

de OE na construção e aplicação dos PEI fosse fundamentando a articulação das 

ideias de uso desses recursos frente às realidades distintas, apresentadas por cada 

membro dos grupos já formados desde a primeira semana, considerando sua área 

de atuação profissional. 

Nesse sentido, a preocupação com a escolha e uso desses recursos ficou 

presente nas reflexões e discussões dos professores-cursistas, expressas nos 

excertos em destaque: 

 
Para atender a diferença na sala de aula devemos flexibilizar as 
práticas pedagógicas. Os objetivos e estratégias de metodologias 
não são inócuos, todos se baseiam em concepções e modelos de 
aprendizagem. Assim, se não usarmos recursos educacionais 
diferentes acabaremos criando desigualdades para muitos 
alunos. (P-C 16, Assis) 
 
Acredito, como você, que o conhecimento é importante e o uso de 
materiais como o  Scrapbook nos auxiliam muito no fazer 
pedagógico. Também temos que considerar sempre os diversos 
tipos de linguagens como:  musical, cênica, dança, artes visuais, TV, 
história em quadrinhos,  rádio e informática.  Na Educação Inclusiva 
é preciso utilizar essas linguagens como práticas diferenciadas para 
favorescer o aprendizado do aluno. (P-C 8, São José do Rio Preto) 
 
[...] No momento de planejarmos uma aula podemos incluir a 
informática, a música, a dança, o teatro, as artes plásticas, buscando 
diferentes linguagens que facilitem para o aluno  estabelecer 
relações entre os conhecimentos do seu dia -a-dia e os 
conhecimentos propostos pela escola, proporcionando uma 
aprendizagem significativa, inclusive para os alunos portadores de 
necessidades especiais. (P-C 9, São José do Rio Preto) 
 
 

Podemos compreender, a partir dessa interpretação sobre a ação de 

planejamento dos PEI, por parte dos P-C, a visão de que as tecnologias e diferentes 

recursos e estratégias e linguagens na ação didática podem apontar para o 

desenvolvimento da autonomia dos sujeitos, tornando-os protagonistas da sua 
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aprendizagem, selecionando e configurando os recursos e depurando seu próprio 

plano construído, possibilitando o crescimento no seu processo de aprendizagem, 

em uma espiral da aprendizagem construcionista, de uso de tecnologia consciente 

para a realização de produtos concretos, ou seja, agindo, produzindo algo que possa 

ser avaliado e solucionando problemas ou propondo ações (VALENTE, 2005). 

Esses pressupostos permitiram o desenvolvimento dos conteúdos 

procedimentais estabelecidos nos objetivos do Eixo, uma vez que, segundo Zabala 

(1998), a realização das ações que compõem o procedimento ou a estratégia devem 

ser o ponto de partida, que deve ser exercido múltiplas vezes para a reflexão sobre 

a própria atividade, a fim de tomar consciência da atuação.  

Além disso, consideramos a necessidade de orientação de que o foco 

deveria ser a aprendizagem do estudante, o desenvolvimento do seu potencial e 

suas habilidades, dentro do seu contexto. Para isso foi proposta a análise de um 

vídeo sobre um projeto de AEE junto a estudantes com altas 

habilidades/superdotação, sinalizando para a reflexão sobre as possibilidades para 

esses estudantes e o uso de tecnologias nesse processo, e atividades suplementar 

a este público. Diante disso, os P-C puderam articular os conhecimentos e as 

experiências para a elaboração de um PEI que valorizasse a diversidade humana 

dos estudantes, usando diferentes recursos para essa valorização e finalmente, 

executassem a sua aplicação na prática.  

Em contrapartida a todo esse processo de formação-ação, outro 

elemento-chave presente no desenvolvimento dos PEI, que merece destaque para a 

análise das implicações da formação é o compromisso profissional, em delinear 

estratégias novas e diferenciadas, usando diferentes recursos, para a construção de 

escolas inclusivas. 

 

5.2.3 Compromisso profissional 
 
Outro pressuposto presente na abordagem de uma Educação Inclusiva 

para as diferenças é o comprometimento docente com o respeito às identidades dos 

estudantes e a valorização das suas capacidades individuais e coletivas 

(MANTOAN, 2002). 

 Por isso, para efetivar práticas de ensino inclusivas é necessário 

reafirmar o compromisso profissional do professor com a promoção de situações de 
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aprendizagem que proporcionem a construção do conhecimento, mediante as 

diferentes possibilidades de interpretação e de entendimento dos estudantes, 

considerando as suas particularidades e especificidades como parte de um todo que 

é o processo de ensino e de aprendizagem. 

Embora não fosse esse um dos motes de reflexão na abordagem do eixo 

para a construção dos PEI, as discussões e análises dos P-C sobre esse processo 

demonstram que eles trouxeram essas preocupações quando da elaboração dos 

mesmos, conforme indicam os excertos: 

[...] Busca-se a igualdade de oportunidade de ensino por meio da 
integração e inclusão e isso implica a aceitação das diferenças 
individuais e valorização das pessoas. No dia-a-dia na sala da aula o 
professor enfrenta problemas reais, diferentes daqueles descritos 
nos livros, vendo-se diante de situações inusitadas e incertas e isso 
exige desse profissional novas formas de atuação. (P-C 17, Assis) 
 
Mas, sobretudo o professor também não pode ficar preso ao seu 
planejamento se está percebendo que está havendo um 
desinteresse, ele deve realizar um trabalho pedagógico que atenda a 
todos os seus alunos, PDs ou não. (P-C 18, Assis) 
 
[...] Em nosso curso, vemos que uma certa importância é dada e que 
buscamos e descobrimos meios para trabalhar com algumas das 
PDs, mas será que é suficiente? Nunca é.. temos que realmente 
sair da zona de conforto e buscar o aprendizado necessário para 
o ensino das PD. (P-C 10, São José do Rio Preto) 
 
 

Temos pois, que destacar aqui os aspectos inerentes à uma reflexão 

positiva sobre os aspectos presentes na formação-ação, vinculados à 

problematização sobre os desafios de propor espaços educacionais inclusivos, mais 

abertos e conscientes sobre as diferenças entre as pessoas, mediante a construção 

de uma consciência coletiva sobre mais aberta às diferenças, aos contextos, aos 

valores e especificidades (MANTOAN, 2004), aspectos que notadamente 

modificaram a forma com que os P-C passaram a ver a sua relação com o ensinar e 

o aprender, e com o seu papel diante desse processo, que Schön (2000) considera 

como reflexão e deliberação sobre a prática. 

O ato de pensar e planejar o ensino, desencadeado por uma série de 

ações, desde o estabelecimento de tema e objetivos, até as formas de avaliação, 

deve estar relacionado com a abordagem dos conteúdos diversificados com os quais 

os professores formados em Pedagogia devem lidar, o que pressupõe alternativas, 
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consequências, passos e contextos em múltiplos âmbitos (SACRISTÁN, 1998). Por 

isso é tão importante que uma formação-ação CCS proponha esse exercício 

constante, de maneira que a análise da prática, por meio da aplicação do PEI em 

seu contexto escolar, permita que os professores tenham uma visão mais 

globalizadora e menos fragmentada sobre o currículo e especialmente sobre as 

possibilidades de aprendizagem dos estudantes. 

Assim, devemos também considerar a terceira fase de análise, 

relacionada aos principais resultados presentes na formação-ação. 

 

5.3 Sobre a Etapa 3: Resultados da ação 
 

Com o sentido de estabelecer uma avaliação sobre a forma, elaboração e 

aplicação dos PEI, visando categorizar de que forma essa atividade trouxe algum 

favorecimento às práticas pedagógicas realizadas e qual foi o significado atribuído a 

essa formação vivenciada, esta etapa foi centrada nos resultados da formação-ação, 

por meio da abordagem da apresentação dos PEI, possibilitando também a troca de 

saberes para proporcionar uma melhoria dos planos de cada grupo. 

Para tanto, a análise foi centrada nas produções da quinta semana do 

Eixo, viabilizadas pela confecção de pôster (Anexo 7) onde os próprios grupos das 

turmas elegeram as experiências mais significativas no momento da sua aplicação 

no seu contexto, para serem apresentadas e socializadas com a turma, permitindo a 

troca, maior reflexão e a possibilidade de proporcionar a influência do social na 

depuração do trabalho realizado.  

Nessa perspectiva, mediante as reflexões sobre esse processo de 

formação, observamos a forma como os P-C estabeleceram os planejamentos de 

ensino pensando e reorganizando a sua prática, segundo uma lógica de valorização 

das diferenças, e usando os conteúdos abordados na formação-ação, considerando 

as disciplinas de didáticas de conteúdos. 

Assim, a proposta foi o compartilhamento dos resultados obtidos a partir 

da aplicação prática dos PEI no contexto de cada grupo. Os P-C destacaram e 

registraram os resultados do trabalho, explicitando as ações e estratégias que 

ajudaram a potencializar as aprendizagens dos estudantes. Para tanto, elaboraram 

critérios para pesquisar a própria prática desenvolvida em seu contexto escolar, 
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além de estabelecerem critérios para selecionarem os trabalhos dos grupos, que 

melhor representaria os pontos destacados no Eixo. 

 

5.3.1 Síntese dos PEI 
 
Por meio da postagem desses pôsteres produzidos, no AVA, mediante a 

ferramenta Portfólio de Grupo, foi elaborado um quadro (Apêndice 1.3) sintetizando 

a organização dos dados analisados nas quatro turmas, para interpretação desses 

critérios e consequentemente dos resultados dos PEI para a prática dos P-C. 

Considerando os dados presentes nessa síntese, podemos observar 

nessa fase categorias relacionadas à abordagem CCS, à formação-ação e ao 

desenvolvimento do currículo em rede presentes na organização dos dados 

presentes nos pôsteres. 
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5.3.2 Resultados: O que a produção dos PEI gerou nos P-C 
 

Por meio da análise do exposto na explicitação dos PEI podemos 

observar que foram centrados em resultados importantes para a formação-ação dos 

P-C. O primeiro deles se relaciona ao desenvolvimento multidisciplinar, 
agregando a abordagem dos conhecimentos em diferentes disciplinas do currículo 

escolar. De acordo com Zabala (2002), entender o ensino como o desenvolvimento 

de todas as capacidades do ser humano para intervir na sociedade da informação e 

do conhecimento demanda de uma atuação pedagógica que tenha um enfoque 

globalizador, centrado em conteúdos como meios para conhecer ou responder às 

questões presentes na realidade. Esse enfoque acaba por trazer aos professores 

uma perspectiva metadisciplinar, em que as disciplinas são o pano de fundo para 

compreender os processos de construção do conhecimento, em um trabalho 

interdisciplinar. 

Observamos que a aplicação na prática foi estabelecida. Somente 

quatro PEI não foram aplicados e/ou desenvolvidos no contexto escolar e dois não 

informaram. Entre os demais, a aplicação foi comprovada por meio de fotos e 

estratégias de ensino ilustradas nos pôsteres, conforme pode ser visto no quadro do 

apêndice 1.3. Nesse sentido, a formação ganhou forma e significado à medida que 

os conteúdos do currículo do curso de formação inicial e em serviço pôde ser 

abordado em meio à própria atuação dos P-C, levando a formação como um 

componente da sala de aula, reafirmando a perspectiva de que não existe 

experiência como a de um grande momento de ensino (SENGE, 2005). Os níveis 

contemplados foram: Infantil, Fundamental I e Fundamental II. As áreas envolvidas 

nos PEI para serem desenvolvidas e indicadas em números nos projetos foram os 

seguintes:  Artes-6, História-3, Matemática-6, Ciências-8, Literatura-4, Geografia-2, 

Educação Física-5, Lingua Portuguesa-6, Multidisplinar-1, Temas Transversais-1.   

Com essas perspectivas, outro elemento importante abordado foi a 

preocupação com a diversidade dos estudantes e o atendimento às diferenças, 

considerando atividades diversificadas para a participação de todos. Segundo 

Mantoan (2004), na escola das diferenças as adaptações curriculares, ou seja, a 

abordagem de recursos e ferramentas necessárias ao trabalho com estudantes com 

deficiências, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou 

superdotação é testemunho de emancipação intelectual de todos, e mais do que 
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isso, é conseqüência do processo de autorregulação da aprendizagem, em que os 

estudantes tem a oportunidade de construir novos conhecimentos segundo as suas 

possibilidades de incorporá-los ao que já conhece, bem como a mobilidade e 

assimilação. Porém, para isso é necessário que a abordagem do ensino seja 

diferente, atenta a essas premissas e voltada a esse atendimento às diferenças 

observado nos PEI. 

Dentre os recursos utilizados pelos P-C, os recursos educacionais digitais 

foram utilizados agregados a outros recursos didáticos, à produção escrita, ao 

desenvolvimento corporal e outros. Dessa forma, é possível afirmar que a tecnologia 

não foi utilizada como um fim, mas como um meio, de forma a proporcionar aos 

estudantes a  abordagem construcionista; todos os PEI foram centrados em temas 

relacionados ao cotidiano e contexto dos estudantes ou da turma, ou seja, 

emergiram de uma realidade para a construção de uma aprendizagem 
significativa, não centrada somente nos conteúdos conceituais. 

De acordo com Garcia (2012), a formação docente é uma parte da 

didática. Nesse sentido, podemos interpretar que o estabelecimento dessa 

formação-ação pôde dar sentido aos conhecimentos construídos, de forma que 

tivesse reais implicações nas práticas dos professores-cursistas, e onde eles 

encontrassem maneiras de ressignificar suas estratégias didáticas em função dos 

recursos oferecidos em cada etapa de elaboração dos PEI. 

Além disso, de acordo com as perspectivas de Mantoan (2004), a 

formação-ação de professores pode nos aproximar cada vez mais da escola que 

almejamos se encararmos propostas de transformação, onde o estudante seja o 

centro das práticas, adequando os conteúdos de ensino à realidade, abolindo tudo o 

que remete a uma organização curricular a partir de modelos onde exista um ideal 

de estudante, e pensando em abordagens livres dos conteúdos, de forma que não 

sejam privilegiados somente os conceitos, mas também as atitudes, os valores e os 

procedimentos referentes ao contexto em que se encontram os sujeitos do ensino e 

da aprendizagem. 

Assim, a pesquisa e construção coletiva permitiu identificar que os P-C 

buscaram articular todo o conhecimento construído no Eixo com o trabalho global, 

desenvolvido na escola e também com as didáticas de conteúdos presentes no 

currículo do curso de formação inicial e em serviço.  
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Ao apontar a avaliação e o planejamento trazemos para o centro das 

discussões questões importantes sobre formação de professores. Almeida (1999) 

indica que é preciso reestruturar o processo de formação, assumindo a 

característica de continuidade e desenvolvimento profissional. O professor deve ser 

preparado para desenvolver competências como, estar aberto a aprender a 

aprender, assumir atitude de investigador do conhecimento, propiciar a reflexão, a 

depuração e o pensar sobre o pensar, dominar os recursos computacionais, 

identificar as potencialidades de aplicação desses recursos na prática pedagógica, e 

desenvolver um processo de reflexão e avaliação na prática e sobre a prática, a fim 

de que tenha elementos para reelaborar continuamente as teorias, orientando a sua 

prática. 

Com isso conseguimos compreender os elementos de criação desse 

espaço de análise sobre a elaboração e aplicação dos PEI realizados ao longo do 

Eixo. Morin (2012) afirma que é necessário organizar e reorganizar o saber. Mas 

isso requer uma reforma do pensamento, que permita não apenas isolar para 

conhecer, mas saber ligar o que está isolado, fazendo renascer noções globais 

como o humano, a natureza e a realidade. 

Por isso, de acordo com Zeichner (1993) a formação do professor deve 

trabalhar o seu contexto, uma vez que, além de refletir sobre sua prática, o professor 

pode analisar também as condições de produção de seu trabalho (políticas, sociais e 

econômicas) que interferem diretamente em sua prática. E assim, o ato educativo 

transforma-se em um refletir social. 

A partir do quadro que sintetiza as ações de planejamento e aplicação 

dos PEI, no apêndice 1.3, observamos também uma melhor compreensão dos 

elementos teóricos e práticos apresentados e dialogados no Eixo Articulador, em 

uma perspectiva de articulação dos conteúdos factuais, conceituais, atitudinais e 

procedimentais, tendo como centro as sugestões para a sua prática pedagógica, 

incluídas em cada uma das atividades realizadas como possibilidade de contribuição 

para a construção de uma cultura mais democrática e inclusiva no espaço escolar, 

com possibilidades de atender aos pressupostos de uma abordagem CCS na 

formação dos P-C. 

De acordo com Alarcão (2002), o professor deve refletir constantemente 

sobre a sua prática. Esse professor que reflete, pensa no que faz, é comprometido 

com a sua profissão, atende aos contextos em que trabalha, os interpreta e adapta a 
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sua prática. A autora alerta que os contextos educacionais são extremamente 

complexos e não há um igual a outro, ou seja, a formação deve estimular a 

capacidade de analisar, e foram esses os pressupostos desse processo de 

formação inicial e em serviço, viabilizado a partir da elaboração e aplicação dos PEI, 

no contexto escolar. 

Para tanto, podemos observar que os procedimentos metodológicos 

utilizados na construção e execução do Eixo foram permeados pela Abordagem 

CCS, pois verificamos, ao longo do processo, que após as aplicações e trocas dos 

resultados, houveram muitas reflexões sobre as resistências da escola às mudanças 

exigidas pela abertura incondicional à diversidade e às diferenças, buscamos a 

construção do conhecimento usando TDIC, com  reflexão sobre o contexto dos P-C, 

visando a construção de uma formação-ação com significado para a sua prática e 

para o seu desenvolvimento. 

Conforme o depoimento abaixo: 
Este eixo nos fez rever alguns conceitos e pensar em nossas 
práticas de ensino. (P-C 6, São José do Rio Preto) 

 

A partir da compreensão e interpretação desses processos inerentes aos 

princípios do Eixo, execução e aplicação dos conteúdos propostos nas atividades de 

formação-ação, cabe, por fim, explicitar os elementos de análise dos resultados e 

das implicações e grau de significância dessa formação proposta, considerando não 

só o Eixo, mas a sua articulação com o currículo em rede, cujos dados centrados em 

análise estatística dos questionários aplicados após a última disciplina do curso, 

serão apresentados a seguir. 

 

5.4 Sobre a Etapa 4: Implicações na prática e significado da formação-ação 
 

Esta etapa foi centrada nas experiências construídas pelos P-C mediante 

a explicitação dos PEI e das implicações do processo de formação, considerando 

como elemento central o Eixo. Para tanto, foram estabelecidos procedimentos no 

sentido de organizar e formalizar uma análise baseada nos dados fornecidos pelos 

P-C. 

Duas ferramentas contribuíram para coletar os dados voltados à análise 

nessa etapa: dois questionários estruturados com perguntas fechadas e abertas, 
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ambos aplicados após a execução da última disciplina do curso intitulada Gestão da 

Informação (D-30) do módulo III, após um distanciamento do período em que o Eixo 

Articulador foi desenvolvido no módulo II.  

Vale ressaltar que, por se tratar de uma disciplina onde seriam traçados 

elementos de formação também articulados aos conteúdos abordados no Eixo 

Articulador, os instrumentos foram elaborados em conjunto com o docente 

responsável pela disciplina e co-orientador da pesquisa. O primeiro instrumento 

(Questionário 1 – Apêndice 1) foi estruturado a partir de questões sobre a 

aplicabilidade dos recursos de TDIC no cotidiano e prática dos professores-

cursistas. O segundo instrumento (Questionário 2) foi elaborado por professores 

pesquisadores do conselho do curso de Pedagogia, e foi centrado em questões 

relacionadas desde ao perfil dos professores-cursistas até o grau de significância de 

aspectos inerentes à proposta de formação ao longo do curso. 

Em relação ao Questionário 1, elementos importantes para a 

categorização da pesquisa foram identificados e problematizados no documento de 

qualificação desta tese, porém, em função da redefinição dos objetivos da pesquisa, 

neste documento final serão abordadas e analisadas as tabelas referentes ao grau 

de significância da formação, em relação ao uso de TDIC. Vale ressaltar que a 

aplicação do mesmo foi solicitada via formulário do Google docs pelo professor autor 

da D-30 e todos os 992 P-C matriculados foram convidados a responder o 

questionário, no entanto, de apenas os 334 (34%) participarem da pesquisa, a 

análise não foi realizada apenas com as quatro turmas e sim comparadas.  

Esse processo de amostragem pode ser considerada como uma 

amostragem não probabilística, não permitindo calcular o erro de amostragem. No 

entanto, ao tomar por base a influência do curso na sua formação, e considerar que 

em torno de 80% dos cursistas respondentes apontaram que houve forte influência, 

considerando-se o grau de confiança de 95% e margem de erro de 4%, no caso da 

amostragem aleatória simples, necessitaríamos de um tamanho amostral de 277 

respondentes, para considerar confiável. Desta forma, considera-se que o tamanho 

amostral seja satisfatória para a obtenção das conclusões da pesquisa. Para esta 

análise ora apresentada contamos com o apoio de um profissional da área de 

Estatística. Assim, foram considerados os dados referentes ao uso de TDIC na 

prática pedagógica antes e após a formação e sobre a qualidade desse uso. 
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Para tanto, uma pergunta foi voltada à abordagem da relação ao tempo e 

qualidade do uso de TDIC nas práticas pedagógicas, observa-se pela Tabela 6, que 

de forma geral, os computadores e as demais tecnologias para fins pedagógicos têm 

sido utilizados pelos P-C entre dois a seis anos em 46,41% das escolas em que os 

mesmos atuam. 

Tabela 6: Tempo de utilização de computadores e demais tecnologias para uso 

pedagógico pela escola 

Tempo Frequência Porcentagem 

a) Dois anos ou menos. 30 8,98 

b) Entre dois e quatro anos. 68 20,36 

c) Entre quatro e seis anos. 81 24,25 

d) Há mais de seis anos 155 46,41 

Total 334 100 

 

 

 

Gráfico 1: Tempo de utilização de computadores e demais tecnologias para uso pedagógico 

pela escola. 

 

Com isso, verificamos que 46,41% usam há mais de seis anos as TDIC 

nos contextos escolares, e que os P-C tem atuado de maneira a agregar esses 

recursos como ferramentas para a sua prática pedagógica. 

Porém, embora relatem o uso dos recursos de TDIC, a Tabela 7, revela 

que somente para 23,65% dos respondentes a quantidade e variedade de 
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recursos disponíveis satisfaz as necessidades nas diferentes disciplinas. Além 

disso, 14,07% dos respondentes indicaram que a escola não possui recursos 
como softwares educativos e outros recursos educacionais digitais 
disponíveis para uso. 
Tabela 7: Distribuição de frequências da alternativa que define a disponibilidade de 

softwares educativos e outros recursos educacionais digitais. 

Frequência Porcentagem 

a) A quantidade e variedade de recursos disponíveis satisfaz as 
necessidades dos professores nas diferentes disciplinas. 79 23,65 

b) A quantidade e variedade de recursos disponíveis satisfaz as 
necessidades dos professores somente em algumas disciplinas. 95 28,44 

c) A quantidade e variedade de recursos disponíveis não atende 
as necessidades dos professores. 113 33,84 

d) A escola não possui recursos como softwares educativos e 
outros recursos educacionais digitais disponíveis para uso. 47 14,07 

Total 334 100 

 

Esses dados podem revelar que, embora os professores-cursistas tentem 

incorporar recursos educacionais digitais à sua prática e ao desenvolvimento do 

planejamento didático, ainda entendem a tecnologia como finalidade de ensino, 

requerendo grande variedade de softwares, ou pode ser que a conexão com internet 

apresente problemas na unidade escolar em que atuam. 

Outro dado de bastante relevância para o levantamento da categoria 

sobre as experiências de formação vivenciadas pelos P-C e a articulação desses 

elementos com a forma como suas escolas tem implementado ações nesse sentido, 

48,2% dos respondentes apontaram que nos projetos pedagógicos existem 

menções ao uso de recursos tecnológicos, no entanto não existem maiores 

informações sobre como essas propostas podem ser desenvolvidas. 

Tabela 8: Frequências de respostas com relação à presença de tecnologias no 

projeto pedagógico da escola 

Frequência Porcentagem 
a) As tecnologias aparecem de forma transversal no projeto 
pedagógico porque já estão amplamente incorporadas às práticas 
pedagógicas dos professores. 

41 12,28 

b) No projeto pedagógico da escola existem propostas de uso 
pedagógico de tecnologias com indicação de objetivos, estratégias 
 e avaliação. 

65 19,46 
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c) No projeto pedagógico da escola existem algumas menções ao 
uso pedagógico das tecnologias, sem maiores orientações. 161 48,2 

d) No projeto pedagógico da escola não há referências ao uso 
pedagógico de tecnologias. 39 11,68 

e) Não conheço suficientemente o projeto pedagógico da minha 
escola para afirmar com certeza. 28 8,38 

Total 334 100 
 

Além disso, de maneira geral os dados revelam que, sob a ótica dos P-C, 

o uso pedagógico de tecnologias nas escolas em que esses atuam é pouco ou não é 

avaliado por seus pares ou equipe gestora. Esse fator revela a visão de que as 

tecnologias podem ser utilizadas sem problematização dos planejamentos de ensino 

ou do currículo. O resultado foi apontado por 37,13% dos respondentes. 

Tabela 9: Na sua escola a avaliação coletiva sobre os resultados do uso pedagógico 

de tecnologias ocorre: 

Frequência Porcentagem 
a) Regularmente para modificar ou aperfeiçoar o uso de 
tecnologias e da internet. 31 9,28 

b) As vezes, visando modificar ou aperfeiçoar o 
planejamento sobre o uso de tecnologias e da internet. 111 33,23 

c) Os resultados não são utilizados para modificar ou 
aperfeiçoar o planejamento sobre o uso de tecnologias e da 
internet. 

68 20,36 

d) Nunca se realizam avaliações sobre o uso pedagógico de 
tecnologias e da internet na escola. 124 37,13 

Total 334 100 
 

Por outro lado, um elemento importante dessa análise foi o resultado da 

formação para os P-C que atuam na gestão escolar. De acordo com os P-C que são 

gestores, 36,23% indicaram que a principal mudança provocada na gestão 

pedagógica de suas escolas é a promoção e aumento de espaços de aprendizagem 

mediatizados por tecnologias. 

Além disso, em relação às formações anteriores dos P-C, tanto inicial 

quanto continuada, um elemento importante identificado foi que, embora tenham 

participado de cursos de formação anteriores à proposta do curso de licenciatura em 

Pedagogia da Univesp/Unesp, esses cursos enfocaram em grande parte o manejo 

de tecnologias e recursos, a oferta de softwares e outros materiais. 
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Tabela 11: Conteúdos abordados sobre o uso pedagógico de tecnologias nos 

cursos realizados 

 

Com isso, consideram que a formação realizada durante o curso de 

licenciatura em Pedagogia da Univesp/Unesp contribuiu para o uso pedagógico de 

tecnologias em sua prática docente, e essa significância pôde ser observada na 

abordagem dos recursos educacionais digitais utilizados nos PEI. 

Por isso, os dados indicam que houve mudanças com relação às suas 

concepções sobre essas contribuições para a sua prática. 

Tabela 12: A contribuição da formação para uso pedagógico de tecnologias na 

prática docente 

Frequência Porcentagem 
a) Contribuiu totalmente. 130 38,92 
b) Contribuiu parcialmente. 131 39,22 
c) Não contribuiu. 3 0,9 
d) Embora tenha participado de formações não utilizo 
ou utilizo muito pouco esses recursos em minha 
prática docente. 

28 8,38 

e) Não realizei nenhum curso sobre uso pedagógico 
de TDIC. 42 12,58 

Total 334 100 
 

Frequência Porcentagem 
a) Manejo de computadores e recursos básicos de 
informática (editor de texto, planilha eletrônica, editor de 
apresentação e outros). 

173 51,8 

b) Utilização de recursos educacionais digitais (sites, 
softwares e programas multimídia). 198 59,28 

c) Estratégias de uso de computadores e internet com os 
estudantes (sequência didática, elaboração de projetos e 
outros). 

131 39,22 

d) Produção de conteúdos e publicação na internet (sites, 
blogs, redes sociais e outros). 138 41,32 

e) Uso de comunidades e/ou ambientes colaborativos 
usando internet. 87 26,05 

f) Aspectos sociais e/ou culturais das inovações sobre TDIC 
no mundo atual. 99 29,64 

g) Repositórios Educacionais Digitais (objetos de 
aprendizagem e objetos educacionais). 83 24,85 

i) Não realizei nenhum curso sobre uso pedagógico de TDIC. 62 18,56 
h) Tecnologia Assistiva. 48 14,37 
Total 334 100 
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Vale salientar que demos destaque a esses dados por serem relevantes 

para a discussão sobre o grau de significância da formação, a fim de identificar os 

contrapontos de uso de TDIC antes e após a formação proposta, visando 

compreender as concepções dos P-C sobre os elementos práticos de formação 

construídos dentro da abordagem CCS. 

Assim, outro elemento importante para categorização sobre o grau de 

significância da formação-ação dos professores-cursistas foi o Questionário 2 

(Anexo 8) elaborado pelo conselho do curso de licenciatura em Pedagogia da 

Univesp/Unesp, aplicado também sob a forma de censo ao final da disciplina D-30. 

Assim, com o intuito de avaliar os aspectos mais relevantes relacionados 

às experiências dos professores-cursistas a partir da proposta de currículo em rede, 

e foco nas atividades voltadas à prática que foram propostas no Eixo Articulador, 

outras perguntas foram problematizadas para análise, cujas questões abordadas 

foram: 

Quadro 16: Questões utilizadas na análise com base no questionário do 

curso 

Questões para avaliação 

1. O curso auxiliou na formação de um professor reflexivo? 
2. O curso desenvolveu saberes significativos e relacionados às atividades docentes da 

educação infantil e anos iniciais do ensino fundamental? 
3. O curso contribuiu para melhorar suas atividades profissionais na educação, assegurando a 

articulação entre a formação inicial e continuada? 
4. O curso contribuiu para desenvolver o domínio do processo de ensino e aprendizagem em 

suas múltiplas dimensões interdisciplinares? 
5. O curso colaborou no desenvolvimento de competências para conceber, executar e avaliar 

projetos educacionais, articulando teoria e prática? 
6. O curso permitiu apropriação de conhecimentos novos e/ou reforço de conhecimentos 

anteriores? 
 

As respostas referentes a essas questões foram cruzadas com as 

informações referentes aos quatro polos (Assis, Ilha Solteira, São José do Rio Preto 

e Tupã) que foram selecionados para a análise da execução e avaliação do Eixo 

Articulador. .  

Para tanto, foi criada uma variável denominada “GRUPO”, sendo que os 

referidos polos foram agrupados e denominados como grupo de intervenção, 

indicado como “sim” e os demais polos ou turmas foram considerados como “sem 

intervenção”, indicados como “não” na variável “GRUPO”. As respostas foram ainda 
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classificadas de acordo com o grau de influência, sendo que a nota menor ou igual a 

1 é considerada sem influência, notas entre 2 e 4 (inclusive) foram considerados 

como sendo de influência média e nota maior ou igual a 5, foi considerada como 

sendo de influência forte. Para isso foi criada uma variável denominada “GRAU DE 

INFLUÊNCIA” com as possíveis respostas: “influência baixa”, “influência média” e 

“influência forte”. 

Na primeira pergunta, voltada à relevância do curso para a formação 

reflexiva, foi observado que no geral, 88,07% indicaram influência forte, sendo que 

no grupo “sim”, ou seja, no grupo selecionado para a pesquisa temos 90,80% e no 

grupo “não” temos 87,41. Pelo teste estatístico realizado (Teste Exato de Fisher26) 

para verificar a dependência entre as variáveis, obteve-se um valor p=0,4981, 

indicando que não há relação entre grupo e grau de influência. 

Tabela 13: Distribuição de frequências entre polo relacionado ao auxilio 

na formação de um professor reflexivo 

Grupo  
  

Grau de influência Total 
Influência fraca Influência média Influência forte 

Não  3(0,44) 82(12,15) 590(87,41) 675 
Sim  0(0) 15(9,2) 148(90,8) 163 
Total 3(0,36) 97(11,58) 738(88,07) 838 

 

Para a segunda pergunta relacionada ao desenvolvimento de saberes 

significativos e relacionados às atividades docentes, observou-se pelo teste 

estatístico que o valor p foi de 0,1985, indicando que também não há relação entre 

grupo e grau de influência. Nesse caso, 78,28% dos P-C indicaram que a influência 

do curso foi forte sob esse aspecto, independente do grupo, ou seja, o curso trouxe 

grandes implicações nos saberes relacionados à prática para todos os polos/turmas, 

o que comprova que houve uma aprendizagem significativa em função da 

construção do currículo em rede proposta pelo curso. 

Tabela 14: Distribuição de frequências entre polo relacionado ao 

desenvolvimento de saberes significativos às atividades docentes  

Grupo  
  

Grau de influência Total 
Influência fraca Influência média Influência forte 

Não  7(1,04) 148(21,93) 520(77,04) 675 
Sim  1(0,61) 26(15,95) 136(83,44) 163 

                                            
26 O Teste Exato de Fisher é um teste estatístico usado para determinar se existe uma associação não aleatórioa 
entre duas variáveis de classificação.Weisstein, E.W. Fisher’s Exact Test, 
(http://mathworld.wolfram.com/FishersExactTest.html) 
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Total 8(0,95) 174(20,76) 656(78,28) 838 
 

 

Por conseguinte, em referência à pergunta sobre a articulação entre a 

formação inicial e a continuada, uma das variáveis presentes na categoria 1 da 

análise desta tese, no geral 83,89% dos professores-cursistas indicaram que a 

influência foi forte, sendo que desses, 90,18% são do grupo SIM, identificado pelos 

polos/turmas Assis, Ilha Solteira, São José do Rio Preto e Tupã. Mas, nas demais 

turmas 82,37% também indicaram influência forte.  

Além disso, 17,19% dos demais polos/turmas indicaram que houve 

influência média nesse sentido e esse número pode indicar a forma como o currículo 

em rede foi problematizado nesses polos. O teste estatístico aplicado forneceu um 

valor p = 0,0409, dessa forma, pode se dizer que nesse indicador houve 

dependência entre grupo e grau de influência. 

Tabela 15: Distribuição de frequências entre polo referente à contribuição 

na melhoria das atividades profissionais na articulação entre a formação inicial e 

continuada 

 

Grupo  
  

Grau de influência Total 
Influência fraca Influência média Influência forte 

Não  3(0,44) 116(17,19) 556(82,37) 675 
Sim  0(0) 16(9,82) 147(90,18) 163 
Total 3(0,36) 132(15,75) 703(83,89) 838 

 

Com relação à quarta pergunta, relacionada à contribuição da formação 

com relação ao domínio do processo de ensino e aprendizagem, 78,53% dos 

polos/turmas selecionados para a análise indicaram que o curso apresentou uma 

“influência forte”, enquanto que nos demais polos esse percentual foi de 68,89%. 

Pelo teste estatístico para verificar a dependência, o valor p calculado foi de 0,0390, 

indicando que também nesse indicador houve dependência entre grupo e grau de 

influência, ou seja, nos polos selecionados a abordagem da formação nesse sentido 

foi mais significativa. 

Tabela 16: Distribuição de frequências entre polo sobre a contribuição 

para o desenvolvimento do domínio do processo de ensino e aprendizagem em suas 

múltiplas dimensões interdisciplinares 
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Grupo  
  

Grau de influência Total 
Influência fraca Influência média Influência forte 

Não 6(0,89) 204(30,22) 465(68,89) 675 
Sim  1(0,61) 34(20,86) 128(78,53) 163 
Total 7(0,84) 238(28,4) 593(70,76) 838 

 

No caso do desenvolvimento de competências para conceber, executar e 

avaliar projetos educacionais, articulando teoria e prática, pelo teste estatístico o 

percentual de professores-cursistas que apontaram que a influência foi forte foi de 

74,82% sem indicadores de grupo, ou seja, a experiência foi significativa de maneira 

geral. Mas vale destacar que no grupo das turmas selecionadas para a pesquisa não 

houve grau de influência fraca relatado. 

Tabela 17: Distribuição de frequências entre polo sobre a contribuição no 

desenvolvimento de competências, articulando teoria e prática 
Grupo  
  

Grau de influência Total 
Influência fraca Influência média Influência forte 

Não  7(1,04) 171(25,33) 497(73,63) 675 
Sim  0(0) 33(20,25) 130(79,75) 163 
Total 7(0,84) 204(24,34) 627(74,82) 838 

 

E finalmente, com relação à pergunta considerada a mais importante para 

categorização dos dados da pesquisa, referente às contribuições do curso para a 

apropriação de conhecimentos novos e/ou reforço de conhecimentos anteriores, o 

valor p calculado para o teste de associação foi de 0,1961, também não indicou 

associação entre as variáveis grupo e grau de influência, ou seja, a formação foi 

considerada importante para ambos os grupos, mas novamente no grupo dos polos 

selecionados para a pesquisa não foi observada influência fraca. 

Tabela 18: Distribuição de frequências entre polo e sobre a apropriação 

de conhecimentos novos e/ou reforço de conhecimentos anteriores 

Grupo  
  

Grau de influência Total 
Influência fraca Influência média Influência forte 

Não  4(0,59) 99(14,67) 572(84,74) 675 
Sim  0(0) 16(9,82) 147(90,18) 163 
Total 4(0,48) 115(13,72) 719(85,8) 838 

 

Mas, além da análise referente ao grau de influência da formação-ação 

considerando os grupos denominados a partir da seleção para a pesquisa, foi 
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realizada a verificação sobre a relação do conjunto de questões em relação ao grupo 

e polos, por meio de uma análise de conglomerados, que é uma técnica de análise 

estatística multivariada de agrupamento que associa indivíduos por similaridades de 

acordo com algumas características de interesse.  

Nessa análise foi utilizada a distância euclidiana como métrica para medir 

a similaridade. Além disso, para a realização dessa análise foram consideradas as 

notas de 0 (zero) a 6 (seis) apresentadas pelos professores-cursistas nas respostas. 

As perguntas selecionadas para a realização dessa análise foram. 

Quadro 16: Perguntas utilizadas para a realização da análise de 

conglomerados 
Pergunta 3 (P3) – O curso contribuiu para melhorar suas atividades profissionais na educação, 
assegurando a articulação entre a formação inicial e continuada? 
Pergunta 4 (P4) – O curso contribuiu para desenvolver o domínio do processo de ensino e 
aprendizagem em suas múltiplas dimensões interdisciplinares? 
Pergunta 6 (P6) – O curso permitiu o desenvolvimento de senso-crítico e participativo no âmbito 
educacional e social? 

 

Nesse sentido, a análise foi construída considerando-se três grupos. 

Observa-se pela Tabela 19 que os professores-cursistas classificados no 

conglomerado 3 são os que, de forma geral, apresentaram nota alta nas perguntas 

selecionadas, indicando influência forte em relação a essas perguntas.  

Os professores-cursistas que estão classificados no conglomerado 1 

apresentaram nota elevada na pergunta 6, que se refere ao desenvolvimento do 

senso-crítico e participativo no âmbito educacional, ou seja, aqueles que 

entenderam que mediante a formação inicial e em serviço puderam vislumbrar 

maneiras de contribuir para o seu contexto de atuação. Nas demais perguntas a 

nota média foi abaixo de 5, enquanto que no conglomerado 2 estão os professores-

cursistas que apresentaram nota média em torno de 3, em todas as perguntas. 

Dessa forma, os conglomerados puderam ser nomeados como: 

Conglomerado 3 – “Altamente influente”, Conglomerado 1 – “Influente” e 

Conglomerado 2 – “Baixa influência”.  

Tabela 19: Média e desvio padrão obtido para as notas apresentadas 

para cada pergunta por conglomerado 
Conglomerado P3 P4 P6 

1 4,79(0,67) 4,32(0,72) 5,09(0,69) 
2 3,55(1,15) 3,13(0,95) 3,13(0,98) 
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3 5,85(0,37) 5,59(0,56) 5,84(0,41) 
 

Para verificar a distribuição dos P-C entre os conglomerados por polo, foi 

construída a tabela de distribuição de frequências (Tabela 20). Nessa tabela, não foi 

possível aplicar o Teste Exato de Fisher para avaliar a associação entre polo e 

grupo, por se tratar de um número grande de categorias de respostas. Por isso, foi 

aplicado o teste de Cochran-Mantel-Haenzel27.  

Mediante esse teste, o valor p calculado para verificar a existência de 

associação geral foi menor que 0,0001. Dessa forma, podemos dizer que existe 

diferença na distribuição percentual de P-C entre os conglomerados por polo. Para 

verificar essa associação de forma gráfica, foi aplicada outra técnica de análise 

estatística multivariada, cujo objetivo foi avaliar a associação entre as variáveis. 

Nessa técnica, as categorias de respostas foram colocadas em gráfico 

bidimensional, sendo que pontos próximos entre as categorias da mesma variável 

indicam proximidade entre as categorias e a proximidade entre as variáveis indicam 

associação. 

 

Tabela 20: Distribuição de frequências entre polo e conglomerado 
Polo  
  

Conglomerado Total 
1 2 3 

Araçatuba  17(44,74) 6(15,79) 15(39,47) 38 
Araraquara  15(42,86) 3(8,57) 17(48,57) 35 

Assis  5(15,63) 0(0) 27(84,38) 32 
Bauru  29(39,73) 10(13,7) 34(46,58) 73 

Botucatu  6(19,35) 1(3,23) 24(77,42) 31 
Dracena  0(0) 4(13,33) 26(86,67) 30 
Franca  9(37,5) 0(0) 15(62,5) 24 

Guaratinguetá 24(35,29) 3(4,41) 41(60,29) 68 
Ilha Solteira 5(15,63) 1(3,13) 26(81,25) 32 

Itapeva  14(42,42) 0(0) 19(57,58) 33 
Jaboticabal  21(56,76) 2(5,41) 14(37,84) 37 
Ourinhos 14(38,89) 2(5,56) 20(55,56) 36 

Pres.Prudente 18(54,55) 0(0) 15(45,45) 33 
Registro  11(26,83) 4(9,76) 26(63,41) 41 
Rio Claro 18(48,65) 6(16,22) 13(35,14) 37 
Rosana  3(15) 0(0) 17(85) 20 

S.J.Rio Preto 11(34,38) 3(9,38) 18(56,25) 32 
São Paulo 33(36,26) 12(13,19) 46(50,55) 91 

                                            
27 O teste de Cochran-Mantel-Haenszel é utilizado para verificar se existe algum tipo de associação entre  duas 
variáveis de classificação. Esta estatística não requer uma escala ordinal das variáveis. (SAS/STAT 9.2. User’s 
Guide Cochran-Mantel-Haenszel Statistics. http://support.sas.com/documentation/cdl/en/statug/63033/HTML/ 
default/viewer.htm#statug_freq_a0000000648.htm) 
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São Vicente 16(28,57) 3(5,36) 37(66,07) 56 
Sorocaba  13(43,33) 3(10) 14(46,67) 30 

Tupã 8(27,59) 0(0) 21(72,41) 29 
Total  290(34,61) 63(7,52) 485(57,88) 838 

 

Assim, para as variáveis consideradas, observa-se que os polos de Assis, 

Ilha Solteira, Tupã e São José do Rio Preto estão nos conglomerados 1 e 2, 

associados mais diretamente aos polos. Podemos dizer que os polos Assis, Ilha 

Solteira e Tupã estão próximos dos que indicaram forte influência, bem como: São 

Vicente, Botucatu e Registro. Ainda podemos observar na Figura 7, que São José do 

Rio Preto ficou mais próximo dos polos que indicaram influência “normal”. Dessa 

forma, pode-se dizer que a reação dos professores-cursistas teve diferenciação 

entre os polos. O polo de Araçatuba, por exemplo, que inicialmente também seria 

incluído nas análises ficou mais próximo do conglomerado 1, mas o que também 

chama a atenção é o comportamento dos polos Dracena e Presidente Prudente, que 

ficaram longe dos conglomerados, ou seja, apresentaram comportamento 

diferenciado em relação ao grau de influência da formação. 

 

Figura 7: Gráfico da análise de correspondência entre polo e 

conglomerado 
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A partir dessa categorização estatística observamos que os parâmetros 

de formação elaborados durante a execução da pesquisa, considerando os 

pressupostos: como entender a política de Educação Inclusiva e Especial; aplicar os 

conhecimentos de didática dos conteúdos em um PEI e entender a diferença entre 

aprender a usar tecnologias, aprender com tecnologias ou ensinar com tecnologias 

(esses dois os mais importantes), todos relacionados aos pressupostos da 

abordagem CCS, que indicam a relevância de usar tecnologia para a resolução de 

problemas ou construção de projetos que partam do interesse e contexto dos 

estudantes, foi possível criar um espaço de análise da atuação profissional dos 

sujeitos.  

Além disso, a seleção criteriosa dos polos a partir dos preceitos da ética 

em pesquisa e da motivação dos orientadores de disciplina e de turma, e dos 

próprios P-C indicou que as experiências construídas ao longo da formação-ação, e 

em especial durante o Eixo Articulador foram influentes para a construção dos seus 

saberes sobre a profissão e a prática. 

De acordo com Valente (2005) as pessoas devem ter meios para 

aprender interagindo com o mundo e com a ajuda de agentes de aprendizagem, em 

qualquer momento da sua vida, ou seja, essa formação inicial e em serviço, para 

esses profissionais de educação com perfis variados (conforme exposto na 

caracterização do objeto de pesquisa no capítulo 2), mas que, uma vez inseridos 

nesse processo de formação, por meio de um currículo em rede, centrado no 

desenvolvimento de competências e experiências para o saber fazer da escola, 

tiveram a oportunidade de abrir novas possibilidades para aprender, dentro do 

contexto, com elementos que tiveram significado para o seu próprio fazer. 

Embora no decorrer da proposta do Eixo tenhamos recebido diversas 

mensagens sobre a preocupação dos P-C com a aplicação dos PEI, o que implicou 

em redefinição de datas e critérios de avaliação, que foram discutidos pela equipe 

multidisciplinar do curso e abordados pelos OD junto às turmas nos polos, o que 

observamos, ao final do processo é que houve a possibilidade de aplicação e que os 

frutos da formação-ação foram colhidos e problematizados ainda no 

desenvolvimento da proposta, conforme indicam os excertos dos P-C das turmas de 

Ilha Solteira e Assis. 
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Os planos apresentados por todas as equipes deste pólo foram 
vivenciados pelas mesmas. Deixou claro que, de maneira geral, os 
profissionais da educação, estão atentos à mudança e também a fim 
de mudar para melhor a sua prática pedagógica incluindo e 
restabelecendo uma relação mútua de prazer a todos os educandos. 
Esta disciplina nos proporcionou mais conhecimento em relação a 
inclusão. Como disse, todos os planos apresentados tiveram uma 
grande importância. (P-C 19, Assis) 
 
Não tenho dúvidas que o Eixo Articulador Educação Especial 
contribuiu muito em nossa formação. Pensar em um plano de aula 
que realmente seja inclusivo, atendendo a todos, e não mais como 
pensava antes, em um plano inclusivo que atendesse a esse ou 
aquele aluno com deficiência, praticamente esquecendo-se do 
restante, com certeza já foi um grande avanço.  Durante as 
apresentações dos colegas, podemos perceber que essa ideia se 
difundiu no grupo, chamando atenção para a preocupação geral com 
esse desafio: atender a todos, aos que convivem com suas 
deficiências e aos ditos normais, porém tendo a noção de que todos 
temos nossas necessidades especiais. (P-C 6, Ilha Solteira) 
 
 

Ou seja, a construção de significados a partir da elaboração e aplicação 

dos PEI ocorreu, ainda que com os entraves do dia-a-dia, com a necessidade de 

redefinição de estratégias e prazos em função das demandas do cotidiano aliadas 

aos conhecimentos presentes na formação inicial e em serviço. 

Assim, poder problematizar e mais do que isso, influir positivamente 

nesse todo complexo que é o sistema educacional, considerado como um sistema 

social (SENGE, 2005), ou seja, todos os estudantes e profissionais devem ir em uma 

certa hora pré-definida, fonte de desenvolvimento e formação contínua, local de 

trabalho sindicalizado, lócus em que as diferenças estão todas presentes, das mais 

diversificadas formas, nos fazem compreender os processos inerentes a essa 

formação voltada à reflexão sobre a ação, componente essencial de aprendizagem 

permanente, que perpassa pela formação profissional (SACRISTAN, 1998) e que 

necessariamente pode gerar o conhecimento na ação, voltado à resolução do que é 

presente no contexto. 

Mas, além disso, poder problematizar e influir no papel e uso de TDIC 

nesse processo, como elementos para a construção do PEI, aplicação no seu 

ambiente escolar, troca de saberes no momento da apresentação da proposta e dos 

resultados, depuração de ideias, reflexão sobre conceitos desenvolvidos e 

construção de produtos palpáveis e com significado, também trazem uma boa 
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perspectiva para a formação-ação proposta no Eixo, permitindo-nos reconhecer o 

valor da iniciativa para a construção do saber fazer dos P-C. 

Segundo Tardif (2002), trabalhar com os saberes da experiência tem um 

valor de confirmação, uma vez que, mergulhados na prática, aprendendo a fazer 

fazendo, os professores provam a si próprios e aos outros que são capazes de 

ensinar e com isso, há uma transformação que se torna uma maneira pessoal de 

ensinar e em traços da personalidade profissional, que uma vez corporificadas no 

sujeito, sempre farão parte do seu repertório de atuação, e para esses traços 

sempre serão atribuídos significados. 

Na formação-ação do currículo em rede do curso de licenciatura em 

Pedagogia da Univesp/Unesp, além de trabalhar esses saberes da experiência, os 

mesmos foram trabalhados em conjunto com os saberes provenientes da formação 

inicial e em serviço, e seu modo de integração (TARDIF, 2002) ocorreu mediante a 

socialização desse conjunto de saberes, proporcionada pela explicitação de 

planejamentos e práticas de ensino condizentes com os seus processos pessoais e 

coletivos de aprendizagem. 

Assim, mediante o que foi possível compreender como avanços e 

indicativos de possibilidades de mudanças e melhoria do ensino diante dessa 

oportunidade de formação na ação, novas questões se evidenciaram, e para isso 

serão apresentados os elementos presentes na síntese desta tese no próximo 

capítulo, bem como os futuros problemas e desafios a serem enfrentados em uma 

formação de professores para a Educação Inclusiva em uma abordagem CCS. 
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CAPÍTULO 6 
SÍNTESE E PERSPECTIVAS 
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No hay transformación de las situaciones sin transformación de las 
estrategias, las herramientas y los agentes de transformación.  No es 
posible transformar sin transformarse.(COREA; LEWKOWICZ, 2004, 
p. 21) 

 

Após a apresentação do constructo teórico, metodológico e analítico do 

material de pesquisa, neste capítulo pretende-se apresentar a síntese e balanço da 

pesquisa em termos de quais elementos de análise permitem resgatar a trajetória do 

trabalho realizado, definidos a partir dos resultados e e vivências para alcançar os 

objetivos (geral e específicos).  

Neste sentido, serão abordadas as generalizações e recomendações em 

função das contribuições de todo esse caminhar em termos dos eixos temáticos 

presentes na trajetória da pesquisa, bem como as limitações, problematizações, 

entraves e outros desafios a serem enfrentados pela área, em função dos 

conhecimentos que foram construídos nesse processo, separados por temas.  

 

6.1 Sobre a formação inicial e em serviço 
 

A partir da inferência sobre os dados levantados e analisados ao longo 

desse processo de formação, faz-se necessário pensar em possibilidades mais 

ampliadas de formação de professores, buscando sentido aos processos inerentes 

ao conhecimento da prática que os professores já tem e fornecendo subsídios para 

que compreendam e fomentem ações sobre a democratização e descentralização 

do controle do conhecimento (MANTOAN, 2004). 

Evidencia-se a necessidade de romper com uma formação inicial 

desconexa da prática, em que os conteúdos de fundamentos de Educação sejam 

tratados de maneira aligeirada aos processos que ocorrem no contexto escolar. Para 

tanto, a formação inicial, mesmo que oferecida a profissionais ainda não 

ingressantes no magistério, deve ter como principal pressuposto o rompimento com 

os paradigmas tradicionais de ensino que ainda firmam as bases da educação 

comum em abordagens mecanizadas de transmissão de informações. É como se 

fosse simples e fácil abordar os conceitos de filosofia e sociologia da Educação e 

leva-los ao dia-a-dia da escola. E não é fácil. 

É preciso que haja uma junção entre a formação docente, independente 

da modalidade, e das experiências de vida e de aprendizagem do sujeito para 
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viabilizar a construção do conhecimento em que os saberes experienciais (TARDIF, 

2002), que são o núcleo vital do saber docente, sejam utilizados para o processo de 

reflexão na e sobre a ação (SCHON, 1998) e consequentemente a autoformação e 

autopoiésis (MATURANA, 1996). Ou seja, mediante o entendimento sobre si próprio, 

sobre as suas condições de aprendizagem, seus limites e seus potenciais, o 

professor consegue sair da sua zona de conforto, e passa a aprofundar e 

desenvolver novas práticas, buscando sentido prático para essas novas 

experiências. 

Segundo Morin (2007): 
A verdadeira transformação só poderá cumprir-se quando eles se 
transformarem uns aos outros, operando, assim, uma transformação 
global, a qual retroagirá sobre a transformação de cada um. (p. 39) 

 

Nessa perspectiva de formação para a transformação, D’Ambrósio (1999) 

sinaliza para que as universidades proponentes de ações de formação considerem o 

caráter tripolar que deve considerar as três dimensões indissociáveis do sujeito: 

individual, social e material. Por isso é tão importante e urgente romper com os 

modelos de formação inicial e em serviço tecnicistas e levar a um conhecimento 

construído na ação de maneira que os recursos sejam aplicados na prática, 

testados, reformulados, à medida que os sujeitos tomam esses recursos para si, 

para suas experiências pedagógicas e para o seu contexto. . Neste sentido, uma 

forma de propiciar a vivência na prática, na formação inicial, é aliar as disciplinas de 

didática aos estágios com acompanhamento de profissionais da área específica, ou 

pelo menos a criação de estratégias de acompanhamento nas disciplinas. Esta 

proposta poderia estar vinculada a projetos como PIBID e o Núcleo da Pró-Reitoria 

de Graduação,  

A EaD, emergente como estratégia de formação, em que os sujeitos se 

colocam na posição de aprendizes em seu contexto, no tempo em que podem se 

dedicar, e no seu ritmo, traz uma grande perspectiva de rompimento com o currículo 

de formação fragmentado e verticalizado em que a informação é transmitida de 

maneira linear e o conceito é ensinado de forma descontextualizada e sem 

significado. A formação inicial e em serviço em EaD ou semipresencial pode 

desenvolver um currículo em rede, em que os conceitos necessários à formação são 

trabalhados a partir das conexões entre os sujeitos da aprendizagem em seu local 

de trabalho ou pesquisa, realizando atividades práticas para refletir sobre as teorias 
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estudadas ou dialogadas . O professor autor, poderá pensar em estratégias que 

abranja a ação dos cursistas e que ele possa construir algo em que seja aplicado, 

refletido por meito de troca dos resultados obtidos. Neste processo, sistematizar os 

conceitos que serão trabalhados. .  

Todo este processo pode ser mediado pelo uso das TDIC e das 

ferramentas dos AVA de maneira a aproveitar a característica hipertextual dos 

recursos didáticos da formação para a construção de novas perspectivas sobre os 

conceitos e novas formas de ensinar com o seu uso. 

Com isso, a autoformação (GARCIA, 2012) ganha espaço à medida que 

os conhecimentos e saberes da formação inicial aliados ao trabalho em serviço 

geram significado para a prática e para a experiência, ou seja, os professores-

cursistas utilizam aquilo que tem fundamento para a sua prática presente no 

currículo em rede e com isso desenvolve as suas competências tecnológico-

didáticas. 

Mas pensar em uma formação como essa, em que os saberes 

experienciais sejam alternados aos saberes formais é o grande desafio das 

iniciativas de formação inicial e em serviço, regulada por regulamentos de carga 

horária específica para cada eixo de formação. Entretanto, com o estabelecimento 

de Eixos Articuladores, em que temas dilemáticos como uso de TDIC, Educação 

Especial e Inclusiva, Histórias de Vida e outros sejam transversais às disciplinas 

formais já é uma perspectiva que pode trazer frutos para as iniciativas de formação-

ação, bem como a revisão da formação que se instaura atualmente. 

Para tanto, é necessário que a formação inicial e em serviço abra 

caminhos para o desenvolvimento dos saberes transdisciplinares, que lidam com 

diferentes níveis de realidade, complexidade, diálogos transculturais, autoformação, 

heteroformação e ecoformação, em um movimento em que as disciplinas formais 

tornam-se multidisciplinares (PINEAU; GALVANI, 2012). Ou seja, é preciso 

desconstruir os modelos tradicionais de formação, criar modelos de currículos em 

rede e estimular o real sentido da formação voltada para a ação e para o 

desenvolvimento da autonomia pessoal e profissional nas perspectivas de reflexão 

de Schön (1992), em que os conhecimentos construídos agreguem sentido para a 

vida e prática dos sujeitos, e não somente para a academia. 
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Esse movimento ganha sentido à medida que entendemos e dialogamos 

com o paradigma da Educação Inclusiva, como elemento norteador do 

desenvolvimento dessas mudanças necessárias às propostas de formação. 

 

6.2 Sobre a Educação Inclusiva 

 

Entendemos, portanto, que enquanto as escolas oferecem informações 

lentas, estanques, controladas e de fontes limitadas, em uma aprendizagem linear, 

lógica e sequencial (reproduzida a partir dos próprios currículos de formação). Além 

disso,  os professores não são orientados para aprender que é necessário mudar a 

dinâmica escolar, problematizar o currículo, o fazer pedagógico, ou seja, a forma em 

que está ensinando os seus estudantes, os recursos usados e a própria qualidade 

da sua formação inicial e em serviço, pouco contribuímos para a construção da 

escola das diferenças. 

A escola da e para as diferenças faz parte de um movimento mundial de 

democratização, que nos últimos tempos mobilizou os setores político, social, 

econômico e filosófico. Por isso, pressupõe um ensino caracterizado para a 

construção de uma aprendizagem relevante, ativa, motivadora, com diversão e 

utilidade imediata, Os conteúdos de ensino podem ser mediatizados por tecnologias 

geram acessibilidade, usabilidade, estruturas organizacionais, apresentação e 

integração com outros componentes, auxiliando na construção de uma escola mais 

globalizadora e, necessariamente, inclusiva. 

Por isso a escola tem perdido muito por não se abrir às diferenças, e por 

não enxergar e adotar novos pressupostos para o planejamento do ensino 

globalizador. A ideia de que é possível ensinar sem dificuldades se deve a uma 

representação histórica de um estudante homogêneo, que adentra para o espaço da 

escola como única e primeira fonte de informação. Mas, essa ideia já não cabe mais 

ao paradigma de escola inclusiva que almejamos desenvolver. Nesse paradigma a 

função do professor é a de ensinar a todos, começando até pelas próprias 

necessidades de aprender, que são particularmente inerentes a cada sujeito e, por 

consequência, diferentes.  

Nesse sentido, a Educação Inclusiva é o movimento para o qual a 

sociedade e a escola devem mobilizar-se, de maneira que a visão normalizadora do 
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currículo seja substituída pela descoberta das potencialidades que cada estudante 

possui (AIZENCANG; BENDERSKY, 2013). 

Assim, aponta-se para a necessidade de organizar o Projeto Político 

Pedagógico, por parte da gestão e comunidade escolar e o professor realizar um 

planejamento de ensino para as diferenças, que é muito mais complexo do que 

atender a uma deficiência específica. Portanto, é necessário ter um enfoque 

globalizador (ZABALA, 2002) se considerarmos que um sistema educacional 

inclusivo é aquele sensível às diferentes demandas sociais e às exigências da 

sociedade da informação e do conhecimento, necessitando assim uma revisão do 

fazer pedagógico do professor, principalmente no que se refere ao uso das TDIC.  

Esse enfoque globalizador pressupõe de uma urgente revisão dos 

currículos escolares, em que novos conteúdos de aprendizagem sejam incluídos, 

para trabalhar com os potenciais, fatos, procedimentos e atitudes. Mas, em 

contrapartida, que outros conteúdos sejam extintos ou revisitados e esse tipo de 

atitude mexe com as estruturas da escola. Por exemplo, se pensarmos em um 

estudante com Deficiência Intelectual (DI) que, embora não tenha o domínio da 

escrita formal, tenha capacidades para reproduzir e interpretar histórias oralmente, 

fazendo conexões com o mundo em que vive, propondo problemas usando TDIC e 

refletindo sobre eles, pensamos em outra abordagem de conteúdo escolar. Além 

disso, muitos DI possuem uma inteligência afetiva e emocional que podem contribuir 

muito com a formação dos estudantes que apesar de terem a inteligência cognitiva 

brilhante, apresentam deficiências nas áreas citadas. Mas, para isso é necessário 

ascender para uma nova visão e proposição de escola e, necessariamente, propor 

um trabalho colaborativo, em que os pares articulem suas ações em prol da 

compreensão individual dos processos de aprendizagem. De acordo com Schlünzen 

(2000), para isso a escola deve dar abertura para que os professores busquem as 

mudanças em suas práticas pedagógicas, mas encontrem certa harmonia nas 

relações de todos os envolvidos no trabalho pedagógico. 

Para isso temos os pressupostos da Política Nacional de Educação 

Especial na perspectiva da Educação Inclusiva (2007), que indica a transversalidade 

da Educação Especial em todos os níveis e modalidades de ensino, mediante o 

apoio do professor especializado via AEE ou itinerância, mas principalmente, a ação 

intersetorial, articulada entre escola, saúde, comunidade e sociedade.  
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Assim, ainda observamos que é necessário mobilizar ações para que a 

política se cumpra, onde os professores das classes comuns e gestores sintam-se 

apoiados e amparados uns pelos outros e pelo sistema, e em que o conceito de 

“educar para a vida” (ZABALA, 2002) seja mais importante do que educar para a 

escola e que a democratização do conhecimento e do pensamento sejam a essência 

para se pensar na igualdade de oportunidades e que todos tenham acesso ao 

conhecimento. 

Mas, afinal, como trabalhar com a abordagem CCS nesse processo?  

 

6.3 Sobre a abordagem CCS 

 

O uso dessa abordagem, conforme pode ser observado, traz as 

perspectivas de construção teórica e prática presentes nas produções vinculadas ao 

Grupo de Pesquisa API. Nesta pesquisa e ao caminhar junto ao grupo, foi 

observado, mediante as práticas de formação de professores e do acompanhamento 

sistemático da aprendizagem de estudantes público-alvo da Educação Especial, que 

ensinar e aprender em ambientes mediatizados por TDIC, para a construção e 

elaboração de projetos, viabilizam formas de repensar a formação inicial e em 

serviço de professores e o paradigma da Educação Inclusiva. 

Com isso, ao longo do processo de pesquisa foi necessário entender de 

que maneira os conhecimentos inerentes à aprendizagem da docência seriam 

desenvolvidos de maneira a privilegiar a construção de significados, dentro de um 

contexto específico (o contexto de cada professor-cursista), usando recursos 

educacionais digitais e didáticos (construcionista) para um planejamento de ensino 

voltado às diferenças.  

Neste conceito, observa-se que a presença da espiral da aprendizagem 

(VALENTE, 2002), deve servir como balizador da observância e reflexão sobre o 

processo de formação-ação, em um movimento de constante revisão e revisitação 

dos planejamentos de ensino, e da verificação das suas condições relacionadas à 

prática (significativa) para a eficácia do planejamento na realidade (contextualizada). 

Além disso, vinculada à proposta do Ambiente CCS (SCHLÜNZEN, 2000), a 

formalização e representação, execução e depuração das ideias presentes no 

processo de aprendizagem da formação favoreceram com que os próprios cursistas 
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descubram e corrijam os erros do percursos, podendo depurar todo o processo de 

construção do conhecimento (SCHLÜNZEN, 2000, p. 189). 

Para a formação de professores em uma abordagem CCS, no entanto, de 

acordo com Valente (2005), a construção de conhecimento deve se dar de maneira 

que o cursista, diante das ferramentas do AVA, do material de apoio ou diante da 

tela de computador interaja com os processos inerentes a esses meios: o professor, 

o mediador (tutor),  e seus pares, de maneira que a instrução (informação) e os 

conhecimentos sejam balanceados, sem privilégio de um em detrimento do outro.  

Nesse sentido, o “construcionismo contextualizado” (VALENTE, 2005, p. 

55) passa a ser compreendido pelo sentido da construção do conhecimento na ação, 

para a realização de um produto significativo, usando TDIC, de maneira que esse 

produto seja relacionado à sua realidade e contexto. 

Por isso, o fato de a aprendizagem afetar o desenvolvimento profissional 

(e vice-versa) (HOROWITZ et al, 2005) e de a aprendizagem pela experiência 

auxiliar na construção de significados, partindo do contexto dos sujeitos, a 

abordagem CCS pode permitir que a variedade de experiências com e sobre a 

prática permitam a construção do conhecimento em rede, a autoformação, o 

currículo em rede e a consequente construção de espaços educacionais inclusivos, 

desde a Educação Básica até o ensino superior. 

A partir desses pressupostos voltamos ao fundamento paradigmático da 

Educação. Reconfigurar saberes, abrir-se ao novo, usar o potencial dos recursos 

tecnológicos disponíveis, valorizar as diferenças como condição humana e não 

como prerrogativa para a discriminação e formar professor para a realidade da 

escola e não para a academia. E que esse professor que estamos formando, 

consiga compreender como formar o estudante para a vida e não para a escola.  

Diante de toda essa vivência, ao finalizar esta pesquisa novos dilemas e 

buscas se instauram em minha vida pessoal e profissional, trazendo novas 

perguntas para pesquisas futuras. 

 

6.4 Sobre as perspectivas futuras 

 

A partir dessas premissas, o caminho da pesquisa permitiu que 

vislumbrasse e compreendesse que a formação de professores para a Educação 
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Inclusiva em uma abordagem CCS é possível. Dialetizar as experiências de 

investigação na ação, buscar instrumentos de seleção e análise de dados em uma 

abordagem qualitativa do trabalho, mas que também trouxesse perspectivas que 

fossem generalizáveis foi um grande desafio, que demandou de afastamento, de 

elaboração e reelaboração de estratégias e de olhar “sobre” e “para além” da 

pesquisa.  

Porém, quando estamos muito envolvidos com nosso próprio processo de 

aprendizagem, muitas vezes, refletir sobre a reflexão na ação (SCHÖN, 1992) 

parece ser mais difícil, mas, ainda assim, é muito produtivo. Ao adentrar nos AVA, 

apreender os diálogos e críticas dos professores-cursistas, revisitar os materiais 

didáticos construídos para o Eixo Articulador Educação Inclusiva e Especial e 

construir diante de tudo isso categorias que trouxessem fidedignidade científica aos 

dados, pude refletir de fato sobre as dimensões social e dialógica da construção do 

pensamento (FREIRE, 1992). 

Não existe saber sem diálogo, conflito e contradição. A soma de todos 

esses termos faz-nos depurar o mundo, agir sobre ele e avaliar os resultados. Hoje 

vejo como resultado uma abordagem prática da teoria para a prática. Como tenho 

trabalhado com os desafios de formação continuada de professores a distância, a 

perspectiva é de análise desses desafios frente aos pressupostos da abordagem 

CCS, que tem sido elemento central da produção intelectual do Grupo de Pesquisa 

API, ao qual estou vinculada desde a sua idealização em 2002. 

Além disso, envolvida com propostas de formação a distância em nível de 

graduação para a aprendizagem dos conteúdos e didática da Libras, cumpre-me a 

verificação desses pressupostos, também nessa modalidade, em que a prática é 

essencial para o desenvolvimento da aprendizagem. 

Desafios constantes, mas a satisfação de perceber que também, ainda 

que de forma muito tímida, aquela menina que com 17 anos entrou na faculdade 

para fazer algo pela Educação, ainda espera fazer e aprender mais. 

Afinal, no último momento, deixarás o que tens e levarás o que destes... 

 

Momentos 
A ti, consciência, 

Si, a ti, que haces tuyas 

estas líneas amigas una vez más. 
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Te confio en ellas mi pensamento 

y com él mi sentimento y mi verdad. 

Durante muchos años pensé, igual que tú, 

que la vida es como río que muere en el mar, 

como viaje en el azar marca el destino, 

como tren al que subes y no puedes ya bajar, 

como teatro en el que cada hace su papel, 

la vida es camino que vas haciendo al andar. 

La vida, décimos, es cambio, es movimiento, 

pero también es sueño, es ilusión, es espera, 

es tensión, es dolor, es alegria y es tristeza, 

es amor y desamor, salud y enfermedad, 

sol radiante y luna soñadora, es espiral 

que gira sobre si sin encontrarse, 

es corazón en busca de sentido, 

conciencia, libertad, soledad, 

es tempo y es espacio, 

momentos creativos 

para recibir 

y para dar. 

Al final, en el ultimo momento, 

dejarás lo que tienes y llevarás lo que distes. 

(Saturnino de la Torre) 
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Lista de Links do Eixo Articulador  

Educação Inclusiva e Especial
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Agenda da Segunda Semana
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2ª SEMANA DE ATIVIDADES:
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Tópicos do Roteiro:

Membros do grupo:

Série / ano em que atuam:

Deficiência que o(s) aluno(s) tem(têm):

Componente curricular *(Alfabetização, Língua Portuguesa, Matemática, Artes etc.):

Conteúdo a ser trabalhado em sala de aula:

Justificativa (Por que ensinar o conteúdo proposto?):

Objetivos (Para que as crianças devem aprender o que vou ensinar?):

Estratégias e Recursos (Como o conteúdo foi ensinado? Que estratégias foram usa���R=0

Avaliação (Como o futuro professor avalia a aprendizagem dos alunos?):
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Agenda da Terceira Semana
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Agenda da Quarta Semana – Parte IV
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Agenda da Quinta Semana – Parte V

De 05/11/2012 a 11/11/2012
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5ª SEMANA DE ATIVIDADES:
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Nome:       RA:       

Polo:       Turma:       

Orientador de Disciplina:        

Bloco: 2 Módulo: - Disciplina: Eixo Articulador: Educação Inclusiva e Especial 

 

 

ROTEIRO 1 
DESENVOLVENDO UM PLANO DE ENSINO 

 

Atividade 3 

 

Membros do grupo: 
 
 

 
Série / ano em que atuam os membros do grupo: 
 
 

 
 
Deficiência que o(s) aluno(s) tem (têm): 
 
 

 
 



 

 

 

Componente curricular (Língua Portuguesa, Matemática, Artes etc.): 
 
 

 
Conteúdo a ser trabalhado em sala de aula: 
 
 

 
 
Justificativa (Por que ensinar o conteúdo proposto?): 
 
 



 

 

 

Objetivos (Para que ensinar o conteúdo proposto?): 
 
 

 
 
Estratégias e Recursos (Como o conteúdo foi ensinado? Que estratégias foram 
usadas?): 
 
 

 
 
Avaliação (Como o futuro professor avalia a aprendizagem dos alunos?): 
 
 

 



nononono. 
nononono. 
nononono. 
nononono. 

RESULTAD
 
Nonononono
Nonononono
Nonononono
Nonononono
Nonononono
Nonononono
Nonononono
Nonononono

onononono. 
onononono. 
onononono. 
onononono. 

onononono. 
onononono

Nonononono
Nonononono
Nonononono
Nonononono
Nonononono



 
 

Curso de Pedagogia – Convênio UNESP/UNIVESP 
Questionário de Avaliação: Alunos – maio de 2013 

 
Prezado aluno:  
 
 O Conselho de Curso gostaria de conhecer sua opinião sobre o curso que está concluindo. 
Esta avaliação abrange vários aspectos do curso e todos os envolvidos neste projeto, visando a sua 
melhoria e institucionalização.  
 Desde já agradecemos a sua valiosa contribuição e pedimos que responda aos itens a seguir, 
considerando a sua situação atual. 
 Muito obrigado. 
 
 

Parte I – Dados pessoais, formação e atuação profissional 
  
1. Polo: ______________________________________________ - Turma: ___________________ 
 
2. Idade: 

(1) 21 a 24 anos (3) 30 a 34 anos  (5) 40 a 49 anos 
(2) 25 a 29 anos (4) 35 a 39 anos (6) Acima de 50 anos. 

 
3. Sexo: 

(1) Masculino (2) Feminino. 
 
4. Formação escolar de nível mais elevado que possui: 

(1) Ensino Médio (2) Ensino Superior (3) Especialização (4) Mestrado (5) Doutorado 
   
5. Você já havia feito um curso de licenciatura anteriormente? 

(1) Sim  (2) Não 
Qual ou quais? _______________________________________________________________________ 

 
6. Você trabalha em atividades: 

(1) vinculadas à educação (2) não vinculadas à educação (3) em ambas 
 

7. Qual ou quais as funções que exerce atualmente na área educacional ? 
(1) Monitor, atendente de creche, ADI ou similar (6)   Diretor 
(2) Professor (7)   Dirigente Municipal de Ensino 
(3) Professor coordenador (8)   Atividades técnico-administrativo 
(4) Coordenador de área (9)   Outra atividade na área educacional 
(5) Assistente de direção (10) Não atua na área educacional 

 
8. Em qual ou quais níveis de ensino exerce atividade educacional atualmente? 

(1) Educação infantil (5) Curso de graduação 
(2) Ensino Fundamental – anos iniciais (6) Curso de pós-graduação 
(3) Ensino Fundamental – anos finais (7) Outros 
(4) Ensino Médio (8) Não atua na área educacional 

 



9. Quantos anos você tem de atuação no magistério? 
(1) 1 a 5 anos   (2) 6 a 10 anos  (3) 11 a 15 anos (4) 16 a 20 anos   (5) Mais de 20 anos 

 
10. Quantas horas semanais trabalha em atividades educacionais? 

(1) menos de 20 horas (3) de 31 a 40 horas (5) mais de 50 horas 
(2) de 21 a 30 horas (4) de 41 a 50 horas (6) não exerço atividade educacional 

 
11. Em quantas escolas públicas trabalha atualmente? 

(1) uma escola (3) três escolas (5) cinco ou mais escolas 
(2) duas escolas (4) quatro escolas (6) não trabalho em escola pública 
 

12. Em quantas escolas particulares trabalha atualmente? 
(1) uma escola (3) três escolas (5) cinco ou mais escolas 
(2) duas escolas (4) quatro escolas (6) não trabalho em escola particular 
 

13. Em media, quantas horas dedicou semanalmente ao curso, excluindo-se os encontros presenciais? 
(1) até 5 h  (2) de 6 a 10 h  (3) de 11 a 15 horas (4) mais de 15 horas 

 
 
ATENÇÃO: Para cada uma das duas partes seguintes, assinale o valor que considera adequado ao 
caso, usando uma escala de 0 a 6, onde 6 (seis) é sim completamente e 0 (zero) é não totalmente. 

 
Parte II – Avaliação Geral do Curso: projeto pedagógico e atividades de ensino 

Questões para avaliação Escala de avaliação 
1. O curso auxiliou na formação de um professor reflexivo? 6 5 4 3 2 1 0 

2. O curso desenvolveu saberes significativos e relacionados às atividades 
docentes da educação infantil e anos iniciais do ensino fundamental? 6 5 4 3 2 1 0 

3. O curso contribuiu para melhorar suas atividades profissionais na educação, 
assegurando a articulação entre a formação inicial e continuada? 6 5 4 3 2 1 0 

4. O curso contribuiu para desenvolver o domínio do processo de ensino-
aprendizagem em suas múltiplas dimensões interdisciplinares? 6 5 4 3 2 1 0 

5. O curso colaborou no desenvolvimento de competências para conceber, 
executar e avaliar projetos educacionais, articulando teoria e prática? 6 5 4 3 2 1 0 

6. O curso permitiu o desenvolvimento de senso-crítico e participativo no âmbito 
educacional e social? 6 5 4 3 2 1 0 

7. O curso desenvolveu competências para o desenvolvimento de programas 
de ensino nos anos iniciais do Ensino Fundamental e Educação Infantil? 6 5 4 3 2 1 0 

8. O curso permitiu apropriação de conhecimentos novos e/ou reforço de 
conhecimentos anteriores? 6 5 4 3 2 1 0 

9. O curso mostrou-se adequado à formação do gestor de educação básica 
comprometido com a gestão democrática e participativa? 6 5 4 3 2 1 0 

10. Você acredita que o curso contribuirá para seu desenvolvimento profissional 
e progressão funcional? 6 5 4 3 2 1 0 

11. A grade curricular mostrou-se adequada à formação do pedagogo 
comprometido com a melhoria da qualidade de ensino? 6 5 4 3 2 1 0 

12. Os objetivos do curso, previstos no projeto pedagógico, foram plenamente 
atingidos? 6 5 4 3 2 1 0 

13. Os conteúdos das disciplinas foram compatíveis com os objetivos da 
proposta pedagógica do curso?  6 5 4 3 2 1 0 

14. Os conteúdos e as atividades das disciplinas exploraram o fato dos alunos 
terem experiência no magistério? 6 5 4 3 2 1 0 



15. Os conteúdos curriculares são atualizados, relevantes e compatíveis com a 
diversidade da atuação profissional do pedagogo? 6 5 4 3 2 1 0 

16. O número de horas das disciplinas foi compatível com os conteúdos e 
atividades desenvolvidas? 6 5 4 3 2 1 0 

17. Os conteúdos e as atividades das disciplinas foram desenvolvidos numa 
seqüência lógica, facilitando o entendimento? 6 5 4 3 2 1 0 

18. A apresentação inicial, feita pelos professores autores, contribuiu para o 
entendimento dos objetivos e proposta de trabalho das disciplinas? 6 5 4 3 2 1 0 

19. A utilização da carga horária das disciplinas foi adequadamente planejada 
pelos autores dos Cadernos de Formação? 6 5 4 3 2 1 0 

20. A metodologia de trabalho proposta para as atividades à distância e 
presenciais foi adequada e favoreceu a aprendizagem? 6 5 4 3 2 1 0 

21. A quantidade de atividades das disciplinas foi adequada ao tempo previsto na 
agenda? 6 5 4 3 2 1 0 

22. As atividades propostas pelos autores favoreceram a aprendizagem teórica e 
as possibilidades de ação prática dos professores e gestores? 6 5 4 3 2 1 0 

23. As atividades apresentaram integração entre si e utilidade para a 
compreensão do conteúdo da disciplina? 6 5 4 3 2 1 0 

24. Os materiais de apoio (textos e vídeos) contribuíram para o alcance dos 
objetivos da disciplina. 6 5 4 3 2 1 0 

25. Os materiais didáticos foram bem elaborados e contribuíram para o estudo 
autônomo? 6 5 4 3 2 1 0 

26. Os materiais didáticos proporcionam uma abordagem atualizada e 
interdisciplinar dos conteúdos? 6 5 4 3 2 1 0 

27. As leituras propostas foram relevantes e contribuíram para a compreensão 
dos conteúdos das disciplinas? 6 5 4 3 2 1 0 

28. A forma de utilização dos textos foi interessante e relevante para a 
aprendizagem? 6 5 4 3 2 1 0 

29. Os conteúdos dos vídeos estavam diretamente relacionados aos temas das 
disciplinas e contribuíram para melhorar a aprendizagem? 6 5 4 3 2 1 0 

30. A forma de utilização dos vídeos foi interessante e relevante para a 
aprendizagem? 6 5 4 3 2 1 0 

31. As atividades de estágio propostas foram diversificadas e possibilitaram uma 
aproximação efetiva à prática pedagógica? 6 5 4 3 2 1 0 

32. As orientações recebidas para o desenvolvimento das atividades de estágio 
foram adequadas e suficientes para que você soubesse o que fazer? 6 5 4 3 2 1 0 

33. Para a organização e desenvolvimento das atividades de estágio você contou 
com a colaboração e supervisão das escolas e instituições procuradas? 6 5 4 3 2 1 0 

34. As orientações recebidas para o desenvolvimento do TCC foram adequadas 
e suficientes para que você soubesse o que fazer? 6 5 4 3 2 1 0 

35. A realização do TCC é uma necessidade para a formação geral do licenciado 
em Pedagogia? 6 5 4 3 2 1 0 

36. Os critérios de avaliação mostraram coerência com os objetivos, conteúdos e 
metodologia? 6 5 4 3 2 1 0 

37. A quantidade de atividades para avaliação foi adequada ao conteúdo e ao 
tempo disponível na disciplina? 6 5 4 3 2 1 0 

38. Os momentos de avaliação propostos neste curso constituíram-se em 
momentos de efetiva aprendizagem? 6 5 4 3 2 1 0 

39. A prova presencial avaliou adequadamente seu conhecimento sobre os 
principais objetivos e conteúdos das disciplinas? 6 5 4 3 2 1 0 

40. As atividades de revisão contribuíram para a compreensão e fixação das 
idéias ou conceitos fundamentais das disciplinas? 6 5 4 3 2 1 0 

41. A utilização da plataforma foi realizada de forma simples e compatível com as 
atividades de ensino e com os conhecimentos tecnológicos dos alunos? 6 5 4 3 2 1 0 

42. As ferramentas da plataforma, utilizadas nas diferentes disciplinas, foram 
suficientes e adequadas aos seus objetivos e conteúdos? 6 5 4 3 2 1 0 

43. Os recursos materiais (computadores, sala de aula, material didático), 
disponíveis no Polo, atenderam às suas necessidades? 6 5 4 3 2 1 0 



44. As instalações disponibilizadas para as aulas presenciais e para a 
implantação do laboratório de informática são adequadas? 6 5 4 3 2 1 0 

45. O uso do laboratório de informática foi adequado às atividades do curso e os 
equipamentos estiveram disponíveis sempre que necessário? 6 5 4 3 2 1 0 

 
Parte III – Avaliação da participação dos ODs, OTs e alunos no curso 

Questões para avaliação Escala de avaliação 
01. O desempenho geral dos Orientadores de Disciplina (ODs) foi adequado e 

contribuiu para a qualidade de sua formação? 6 5 4 3 2 1 0 

02. Os ODs demonstraram conhecer a proposta de trabalho das disciplinas e 
conseguiram viabilizá-la durante o desenvolvimento do curso? 6 5 4 3 2 1 0 

03. Os ODs organizaram adequadamente a metodologia de trabalho para a 
apresentação dos conteúdos? 6 5 4 3 2 1 0 

04. Os ODs conseguiram relacionar os conteúdos das disciplinas às atividades 
profissionais dos alunos? 6 5 4 3 2 1 0 

05. Os ODs estimularam a participação dos alunos na realização das atividades 
individuais e nas discussões em grupo? 6 5 4 3 2 1 0 

06. Os ODs utilizaram de forma adequada os recursos didáticos disponíveis para 
o curso (textos, vídeos, projeções, plataforma, etc.)? 6 5 4 3 2 1 0 

07. Os ODs desenvolveram atividades complementares visando diversificar as 
formas de aprendizagem e melhorar o entendimento dos conteúdos? 6 5 4 3 2 1 0 

08. Os ODs estiveram disponíveis para atendimento das dúvidas, fora do horário 
das aulas (nas atividades à distância)? 6 5 4 3 2 1 0 

09. Os ODs utilizaram bem o tempo previsto para as atividades presenciais? 6 5 4 3 2 1 0 

10. Os ODs mantiveram os alunos informados sobre a realização das atividades 
e sobre o resultado da avaliação das mesmas? 6 5 4 3 2 1 0 

11. Os Orientadores de Turma (OTs) demonstraram envolvimento com o curso e 
procuram resolver os problemas relativos ao TCC e estágio? 6 5 4 3 2 1 0 

12. Os OTs foram atenciosos e procuram atender as necessidades dos alunos 6 5 4 3 2 1 0 

13. Os OTs foram objetivos no desenvolvimento das orientações e atenderam 
com rapidez as necessidades dos alunos? 6 5 4 3 2 1 0 

14. Os OTs mostraram disponibilidade para resolver os problemas pedagógicos 
e administrativos surgidos durante o curso? 6 5 4 3 2 1 0 

15. O estagiário auxiliou o trabalho dos ODs e atendeu as demandas dos alunos 
em relação ao uso do laboratório de informática e outros aspectos? 6 5 4 3 2 1 0 

16. Você procurou conhecer os objetivos das disciplinas e o papel das mesmas 
na formação do pedagogo? 6 5 4 3 2 1 0 

17. Você realizou as atividades propostas nas disciplinas dentro dos prazos 
estabelecidos na agenda semanal? 6 5 4 3 2 1 0 

18. Você foi assíduo e pontual nas atividades presenciais? 6 5 4 3 2 1 0 

19. Durante as aulas presenciais você demonstrou interesse pelas atividades e 
procurou tirar suas dúvidas em relação ao conteúdo? 6 5 4 3 2 1 0 

20. Nas atividades presenciais você procurou interagir constantemente com os 
colegas e orientadores? 6 5 4 3 2 1 0 

21. Você tem contribuído com os colegas, através de sugestões e difusão de 
material que possa auxiliar no enriquecimento da formação? 6 5 4 3 2 1 0 

22. Durante as aulas presenciais você participou ativamente, com exemplos, 
sugestões, idéias, etc.? 6 5 4 3 2 1 0 

23. Você consultou material complementar sugerido pelas disciplinas ou por 
conta própria, buscando aprofundar seu conhecimento? 6 5 4 3 2 1 0 

24. Nas atividades em grupo você participou de forma ativa, com interesse e 
respeito pelas opiniões dos demais membros do grupo? 6 5 4 3 2 1 0 

25. O curso atendeu suas expectativas, em termos de conhecimentos adquiridos 
e habilidades desenvolvidas? 6 5 4 3 2 1 0 



Parte IV – Comentários e sugestões sobre aspectos positivos e negativos 
 

  Visando a melhoria do curso e considerando a abertura de uma nova turma de alunos: 

1. Indique e faça uma análise de três aspectos que considera fundamental serem revistos. Se 
tiver sugestões de modificação para tais aspectos, não deixe de apontá-las. 
 
___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 

 
2. Indique e faça uma análise de três aspectos que considera fundamentais serem preservados 

no curso, mesmo que sejam necessários alguns ajustes nos mesmos. Se tiver sugestões para 
tais ajustes, não deixe de apontá-las. 
 
___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 

 

Observação: se necessário, use o verso da folha. 



Questionário D30 Gestão da Informação 

 

Perguntas: 

1) Há quanto tempo sua escola utiliza computadores e demais tecnologias para uso 

pedagógico? 

a. Dois anos ou menos. 

b. Entre dois e quatro anos. 

c. Entre quatro a seis anos. 

d. Há mais de seis anos. 

 

2) Marque no quadro abaixo quais são os equipamentos e recursos tecnológicos disponíveis 

em sua escola para uso pedagógico: 

Equipamento  

TV  

DVD  

Filmadora  

Máquina fotográfica digital  

Projetor multimídia  

Equipamento de som  

Equipamento de rádio  

Scanner  

Impressora  

Kit multimídia (fone de ouvido com microfone, caixa de som e microfone)  

Lousa Digital  

Computadores com conexão à Internet  

Computadores sem conexão à Internet  

Telefone celular  

Objetos de Aprendizagem  

Softwares Educacionais  

Softwares de Tecnologia Assistiva  

 

3) Assinale a alternativa que melhor define a disponibilidade de softwares educativos e outros 

recursos educacionais digitais em sua escola: 



a. A quantidade e variedade de recursos disponíveis satisfaz as necessidades dos professores 

nas diferentes disciplinas. 

b. A quantidadfe e variedade de recursos disponíveis satisfaz as necessidades dos professores 

somente em algumas disciplinas. 

c. A quantidade e variedade de recursos disponíveis não atende as necessidades dos 

professores. 

d. A escola não possui recursos como softwares educativos e outros recursos educacionais 

digitais disponíveis para uso. 

 

4) A sua escola desenvolve atividades pedagógicas com uso de tecnologias em contraturno 

escolar? 

a. Sim. Como?__________________________________________________________________ 

b. Não. 

c. Não existem atividades de contraturno na minha escola. 

 

5) Sobre a presença de tecnologias no projeto pedagógico da sua escola, pode-se afirmar que: 

a. As tecnologias aparecem de forma transversal no projeto pedagógico porque já estão 

amplamente incorporadas às práticas pedagógicas dos professores. 

b. No projeto pedagógico da escola existem propostas de uso pedagógico de tecnologias com 

indicação de objetivos, estratégias  e avaliação. 

c. No projeto pedagógico da escola existem algumas menções ao uso pedagógico das 

tecnologias, sem maiores orientações. 

d. No projeto pedagógico da escola não há referências ao uso pedagógico de tecnologias. 

e. Não conheço suficientemente o projeto pedagógico da minha escola para afirmar com 

certeza. 

 

6) Nos momentos de planejamento coletivo das ações pedagógicas que serão implementadas 

na sya escola de que forma aparecem as tecnologias e a internet para uso pedagógico? 

a. Aparecem de forma importante/destacada. Como?__________________________________ 

b. Aparecem de forma secundária/sem grandes destaques. 

c. Não aparecem. 

 

7) Na sua escola a avaliação coletiva sobre os resultados do uso pedagógico de tecnologias 

ocorre: 

a. Regularmente para modificar ou aperfeiçoar o uso de tecnologias e da internet. 



b. As vezes, visando modificar ou aperfeiçoar o plajenamento sobre o uso de tecnologias e da 

internet. 

c. Os resultados não são utilizados para modificar ou aperfeiçoar o planejamento sobre o uso 

de tecnologias e da internet. 

d. Nunca se realizam avaliações sobre o uso pedagógico de tecnologias e da internet na escola. 

 

8) SOMENTE PARA GESTORES ESCOLARES: quais são as principais mudanças provocadas na 

gestão pedagógica da sua escola em função do uso de tecnologias? 

a. Duração das aulas. 

b. Agrupamento de alunos (grupos integrados por alunos de idades e ciclos diferentes). 

c. Promoção e aumento de espaços de aprendizagem usando tecnologias. 

d. Promoção e aumento no apoio ao desenvolvimento de trabalho com projetos. 

e. Promoção e aumento no apoio ao desenvolvimento de atividades pedagógicas entre os 

professores. 

f. Nenhuma das mudanças citadas. 

g. Outras. Quais?_______________________________________________________________ 

 

9) Os professores da sua escola contam com quais desses tipos de apoio para uso pedagógico 

de tecnologias? 

a. Para reparação e/ou atualização de hardware. 

b. Para instalação e/ou atualização de softwares. 

c. Para resolver problemas de conexão com a internet. 

d. Para organizar os espaços de uso de computadores e internet. 

e. Para desenvolvimento de atividades didático-pedagógicas. 

f. Não há nenhum dos apoios citados. 

g. Outros. Quais?_______________________________________________________________ 

 

10) De que tipo de formação você já participou para usar tecnologias pedagogicamente? 

a. Seminários, conferências e formações pontuais e técnicas. 

b. Participação em grupos de estudos. 

c. Especialização ou pós-graduação cursada em universidade. 

d. Curso de Formação Semipresencial da Univesp. 

e. Nunca participei de formação para uso de tecnologias. 

 



11) Caso tenha realizado cursos de formação para uso pedagógico de tecnologias, quais desses 

conteúdos foram abordados? 

a. Manejo de computadores e recursos básicos de informática (editor de texto, planilha 

eletrônica, editor de apresentação e outros). 

b. Utilização de recursos educacionais digitais (sites, softwares e programas multimídia). 

c. Estratégias de uso de computadores e internet com os estudantes (sequência didágica, 

elaboração de projetos e outros). 

d. Produção de conteúdos e publicação na internet (sites, blogs, redes sociais e outros). 

e. Uso de comunidades e/ou ambientes colaborativos usando internet. 

f.  Aspectos sociais e/ou culturais das inovações sobre TDIC no mundo atual. 

g. Repositórios Educacionais Digitais (objetos de aprendizagem e objetos educacionais). 

h. Tecnologia Assistiva. 

i. Não realizei nenhum curso sobre uso pedagógico de TDIC. 

  

12) Como você considera que essa formação realizada para uso pedagógico de tecnologias 

contribuiu para a sua prática docente? 

a. Contribuiu totalmente. 

b. Contribuiu parcialmente. 

c. No contribuiu. 

d. Embora tenha participado de formações não utilizo ou utilizo muito pouco esses recursos 

em minha prática docente. 

e. Não realizei nenhum curso sobre uso pedagógico de TDIC. 

 

13) De que forma você utiliza tecnologias para planificar suas aulas? 

a. Para fazer registros de rotina como digitar provas e pontuar dados no diário de classe. 

b. Para realizar pesquisas em diversas fontes. 

c. Para trocar experiências com outros profissionais de minha escola e de outras escolas. 

d. Para consultar livros e especialistas sobre os conteúdos que trabalho em sala de aula. 

e. Para produzir materiais didáticos simples como textos, provas e exercícios diários, utilizando 

programas de editor de textos e planilhas. 

f. Para produzir materiais didáticos mais complexos como apostilas e materiais multimídias, 

utilizando programas de apresentações, sites, blogs, objetos educacionais, redes sociais ou 

softwares de criação. 

g. Não utilizo tecnologias para planificar minhas aulas. 

 



14) Você utiliza tecnologias e internet dentro de alguns desses objetivos listados abaixo. Se 

sim, assinale quais: 

a. Para ensinar os estudantes a utilizar recursos simples como processador de texto, editor de 

planilha eletrônica e de apresentação. 

b. Para que os estudantes sejam qualificados para um uso mais crítico de recursos digitais 

como selecionar e avaliar informações em sites de pesquisa, fazer um uso ético de 

informações disponíveis em rede e utilizar com segurança os recursos da internet como sites, 

blogs e redes sociais. 

c. Para desenvolver nos estudantes a capacidade de criar e publicar seus próprios conteúdos e 

para participar de ambientes de colaboração via internet. 

d. Para oferecer aos estudantes recursos atrativos, interativos, lúdicos e motivadores, 

tornando minhas aulas mais dinâmicas e atraentes. 

e. Para facilitar a compreensão de temas e conteúdos de determinada disciplina mediante a 

apresentação e uso de recursos como sites, jogos, simulações e objetos educacionais. 

f. Para desenvolver nos estudantes capacidades e habilidades relacionadas com os conteúdos 

curriculares. 

g. Para desenvolver uma educação em valores por meio de atividades dirigidas ao uso de 

tecnologias em grupo, fortalecendo a convivência ética, a tolerância e a diversidade. 

h. Para organizar e acompanhar o trabalho desenvolvido por meus estudantes em ambientes 

virtuais como comunidades, redes sociais, blogs e ferramentas similares. 

i. Para ampliar as formas de comunicação com os estudantes com deficiência, por meio do uso 

de recursos de tecnologia assistiva. 

i. Não utilizo nenhum desses recursos. 

 

15) Quais dessas estratégias você adota para trabalhar tecnologias com seus alunos? 

a. Produção e apresentação de trabalhos dos estudantes com recursos offline (sem internet) 

como textos, planilhas eletrônicas e apresentações. 

b. Produção multimídia com imagens, recursos audivisuais, gráficos, filmes e apresentações. 

c. Pesquisa na internet. 

d. Publicação e/ou divulgação das produções dos estudantes na internet em sites, blogs e 

redes sociais. 

e. Comunicação e/ou colaboração na internet. 

f. Programação e criação de software e objetos educacionais. 

g. Participação dos estudantes em redes sociais. 

h. Não utilizo nenhum desses recursos. 



 

16) Como você avalia a importância do uso de tecnologias em suas aulas? 

a. Pelo nível de interesse do grupo pela minha disciplina. 

b. Pelo diálogo entre mim e o grupo, onde os estudantes participam mais das discussões sobre 

os conteúdos trabalhados. 

c. Pelo interesse dos estudantes em pesquisar em diversas fontes. 

d. Pelas habilidades dos estudantes em criar conteúdos nas mais diversas linguagens e das 

mais diversas formas, permitindo uma abordagem de ensino mais inclusiva e atenta às 

diferenças. 

e. Pelas possibilidades de elaborar diferentes mecanismos de avaliação do rendimento escolar 

dos estudantes. 

f. Pelas mudanças na comunicação entre mim e meus estudantes, até fora do horário de aula 

por meio do contato via internet. 

g. Pela possibilidade de trabalhar os conteúdos curriculares de outras formas, que não 

somente de forma linear, elaborando atividades diferenciadas e projetos. 

h. Não costumo fazer uma avaliação sobre o uso de recursos tecnológicos em minhas aulas. 

i. Não faço uso pedagógico de tecnologias em minhas aulas. 

 

17) Qual dessas fontes você usa ou já utilizou para buscar materiais digitais para desenvolver 

suas aulas usando tecnologias? 

a. Portal do Professor. 

b. Portal da Secretaria Municipal. 

c. Acervo da escola. 

d. Outros portais educacionais gratuitos. 

e. Outros portais educacionais, pagando com recursos próprios. 

f. Não busco materiais educacionais digitais. 

 

18) Indique três fatores que tem contribuído para que você utilize tecnologias em sua prática 

pedagógica: 

1. 

2. 

3. 
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Araraquara 20 6%

Araçatuba 0 0%

Assis 0 0%

Bauru - Turma 1 11 3%

Bauru - Turma 2 15 5%

Botucatu 25 8%

Dracena 21 6%

Franca 15 5%
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São José do Rio Preto 29 9%
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São Paulo - Turma 3 14 4%

São Paulo - Turma 4 0 0%

São Vicente - Turma 1 15 5%

São Vicente - Turma 2 1 0%

Tupã 17 5%

a) Dois anos ou menos. 30 9%

b) Entre dois e quatro anos. 67 20%

c) Entre quatro e seis anos. 80 24%

d) Há mais de seis anos 155 47%
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Clementino  Marcela Eliane Pinheiro  Maria Aparecida Queiroz Loengo  Guilherme  SUMAIA APARECIDA DE ALMEIDA VARGAS  Erika Aparecida de Souza Athaides  Ana Maria Arfeli
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Polo:

1. Há quanto tempo sua escola utiliza computadores e demais tecnologias para uso pedagógico?

Andre Ferreira
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a) TV 323 10%

b) DVD 323 10%

c) Filmadora 142 4%

d) Máquina fotográfica digital 296 9%

e) Projetor multimídia 293 9%

f) Equipamento de som 303 9%

g) Equipamento de rádio 204 6%

h) Scanner 202 6%

i) Impressora 293 9%

j) Kit multimídia (fone de ouvido com microfone, caixa de som e microfone) 186 5%

k) Lousa Digital 58 2%

l) Computadores com conexão à Internet 293 9%

m) Computadores sem conexão à Internet 100 3%

n) Telefone celular 51 2%

o) Objetos de Aprendizagem 107 3%

p)Softwares Educacionais 181 5%

q) Softwares de Tecnologia Assistiva 43 1%

a) A quantidade e variedade de recursos disponíveis satisfaz as necessidades dos professores nas diferentes disciplinas. 79 24%

b) A quantidade e variedade de recursos disponíveis satisfaz as necessidades dos professores somente em algumas disciplinas. 95 29%

c) A quantidade e variedade de recursos disponíveis não atende as necessidades dos professores. 112 34%

d) A escola não possui recursos como softwares educativos e outros recursos educacionais digitais disponíveis para uso. 46 14%

a) Sim. 81 24%

b) Não. 159 48%

c)Não existem atividades de contraturno na minha escola. 92 28%

2. Marque nas alternativas abaixo quais são os equipamentos e recursos tecnológicos disponíveis em sua escola para uso pedagógico:

3. Assinale a alternativa que melhor define a disponibilidade de softwares educativos e outros recursos educacionais digitais em sua escola:

4. A sua escola desenvolve atividades pedagógicas com uso de tecnologias em contraturno escolar?

Referente à questão anterior:

Programa de educação integral  Minha escola é em tempo intgral e oferece aula de informática no período da tarde.  Aulas teatrais com uso de vídeos diferenciando óperas, atuação de
diferentes atores.  através do acessa escola  Acessa escola funciona no contraturno  Sala do Projeto Acessa Escola  Temos o laboratório de informática aberto para pesquisas e os alunos

possuem cadastros e podem usá-lo!!  AULAS DE ROBÓTICA  Palestras utilizando som, multimídia, internet, dvd, televisão...  SOMENTE EM ATENDIMENTO AO AEE.  laboratório e

plantões  Uso da sala do Acessa Escola  Sim, a escola possui uma sala de computadores conectados à internet e atende os alunos para que os mesmos façam pesquisas no contraturno.

Atravé de pesquisa Acessa São Paulo  através de um grupo de estudos de alunos do ensino fundamental II denominado imprensa jovem.  Por meio do Acessa Escola.  Projeto MAIS
EDUCAÇÃO- Oficina de Rádio  Em uma das escolas que leciono há um grupo de Robótica.  Acessa - projeto da escola  Apenas os alunos do quarto e quinto ano fazem aulas de

informáticas, em que são utilizados jogos educativos.  Os alunos vão na escola no período da tarde para fazer pesquisas e utilizar o computador como meio de ajuda em suas tarefas e

trabalhos.  Escola da Família  O Programa Acessa Escola é plenamente utilizado pelos alunos para realizar pesquisas e trabalhos em grupo.  Aulas complementares marcadas pelo

professor  Em atividades no laboratório de informática  Aulas de pesquisa referentes ao conteúdo de Informática Educativa e também um projeto especial para o ensino de matemática.  O
uso da sala de leitura para trabalhos, aulas extras com universitários como por exemplo aulas de matemática, robótica, coral.  Sala do Acessa Escola  Há salas de recurso e de reforço

escolar no contraturno, e também atividades de educação física, treinamento. Projeto Acessa Escola  Existe um pessoa contratada para ficar responsável pela sala Através do Projeto da

SEE/SP denominado de Acessa Escola.  O Estado disponibiliza monitor para auxiliar os açunos através do programa acessa escola  O uso das tecnologias é feito através do Programa

Acessa Escola e Programa Escola da Família.  Uso do laboratório em períodos alternados pra aprendizagem de outros alunos.  no programa escola da família  Aulas de Computação  Pelo
Acessa Escola  PESQUISA  Nos finais de semana no programa Escola da Família  Através de formação continua de acordo com as necessidades de cada área  Os alunos utilizam a sala

de informática para trabahos e pesquisas no contraturno, com auxilio de um monitor.  PROJETO DE INFORMATICA UMA VEZ POR SEMANA  Uso da sala de informática pelos alunos para

desenvolver pesquisas e trabalhos.  Nas aulas de reforço existe a utiização de computadores.  Programa Acessa Escola do Governo do Estado de São Paulo  Por meio do Programa Acessa

Escola os alunos vão no contraturno realizar atividades propostas pelos professores  Curso de Educação Profissional Básica  Os alunos utilizam os computadores nos horários determinados
para a pesquisa no contraturno das aulas, além disso há um professor de um curso avançado de matemática e ciências que também utiliza esse recurso.  Temos curso de Informática que

possibilita a realização de projetos extracurriculares aos alunos, dos quais também participam os do Ensino Médio e Técnico em Agropecuária  aceesa escola  A escola funciona em período

integral, mas as crianças possuem a disciplina de informática na grade curricular.  NO PROGRAMA ACESSA ESCOLA, OS ALUNOS PODEM IR PARA ESCOLA EM HORARIO DIFERENTE

AO DA SUA AULA, PARA PESQUISAR, ESTUDAR UTILIZANDO OS COMPUTADORES DO ACESSA.  em aula de informática durante o programa Cidadescola  A sala de informática está
aberta as pesquisas dos alunos nos três turnos exceto quando algum professor utiliza-a para dar alas lá  Curso de uso de mídias com apoio de parceiro de Ponto de Cultura.  EXISTE UM

PROJETO DE PRODUÇÃO AUDIOVISUAL NA ESCOLA  alunos executam atividades na sala do acessa escola  Recursos para a comunidade de capacitaçao tecnologica basica .  uso dos

computadores e internet.  Há alguns projetos ( sexualidade, preconceitos, aulas de literatura ..) que utilizam esses recursos.  Os alunos tem os computadores disponíveis no contraturno para

realizarem pesquisas e trabalhos.  A sala de informática está disponível para os alunos realizarem pesquisas no contraturno e conta com um aluno monitor.  Atividades relacionada a apostila.
Cursos on line de espanhol e inglês  Pesquisas na biblioteca, eventos técnicos  Os alunos podem frequentar a sala do acessa em período adverso.  Temos na escola um monitor, ou seja, um

aluno que ajuda os alunos a fazerem os trabalhos escolares.  Curso de capacitação a tecnologia, a comunidade.  Existe projeto no contraturno que ocorrem no laboratório de informática

Disponibilizando senhas para determinados sites e indicando como tarefa.  Agendamento de horários de alunos no Acessa Escola no contra-turno.  As crianças fazem parte do Programa de

educação integral Mais Educação. Uma das atividades é Matemática, que é realizada com o auxílio da informática  Na Diretoria de Ensino utilizamos a rede do saber  Um monitor na sala de
informática com 5 computadores para atender os alunos no contraturno.  Os professores elaboram suas aulas em data show e pesquisas na internet - Acessa Escola  Temo aulas de Espanhol
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a) As tecnologias aparecem de forma transversal no projeto pedagógico porque já estão amplamente incorporadas às práticas pedagógicas dos professores. 41 12%

b) No projeto pedagógico da escola existem propostas de uso pedagógico de tecnologias com indicação de objetivos, estratégias  e avaliação. 64 19%

c) No projeto pedagógico da escola existem algumas menções ao uso pedagógico das tecnologias, sem maiores orientações. 161 48%

d) No projeto pedagógico da escola não há referências ao uso pedagógico de tecnologias. 39 12%

e) Não conheço suficientemente o projeto pedagógico da minha escola para afirmar com certeza. 27 8%

a) Aparecem de forma importante/destacada. 43 13%

b) Aparecem de forma secundária/sem grandes destaques. 242 73%

c) Não aparecem. 47 14%

a) Regularmente para modificar ou aperfeiçoar o uso de tecnologias e da internet. 31 9%

b) As vezes, visando modificar ou aperfeiçoar o planejamento sobre o uso de tecnologias e da internet. 111 33%

c) Os resultados não são utilizados para modificar ou aperfeiçoar o planejamento sobre o uso de tecnologias e da internet. 68 20%

d) Nunca se realizam avaliações sobre o uso pedagógico de tecnologias e da internet na escola. 122 37%

e Inglês, tanto on-line quanto presencial.  Atividades relacionadas a apostila  Uso da internet, camêra digital, etc

5. Sobre a presença de tecnologias no projeto pedagógico da sua escola, pode-se afirmar que:

6. Nos momentos de planejamento coletivo das ações pedagógicas que serão implementadas na sua escola de que forma aparecem as tecnologias e a
internet para uso pedagógico?

Se sua resposta anterior foi a alternativa "a", explique como:

As reuniões já iniciam com autilização de kit mulitmídia como notebook, data show e internet para incentivar os professores a utilizarem em suas aulas, há na escola roteador para que os

professores possam utilizar a internet durante as aulas até como pesquisa para os alunos, os professores programam a utilização de vídeos, sites durante o bimestre, utilizam a sala do acessa

escola para pesquisa, avaliação e aulas compartilhadas.]  Todas as disciplinas utilizam a tecnologia, desde o computador até a lousa digital.  A utilização do Portal Educacional Clickideia força
a divulgação e o uso pedagógico das tecnologias e da internet. Isso é reforçado no planejamento. Primeiramente interligando os alunos com os conceitos diversos sobre a matéria dada,

possibilitando ampliarem os respectivos leques de informação e formação a que se propuseram  inclusiva  Palestras utilizando som, multimídia, internet, dvd, televisão...  As professoras do

1º ao 5º ano planejam junto com a professora de informática  Acredito que devido o espaço físico, pois a nossa escola ainda está sendo compartilhado com outros segmentos como séries do

ciclo I fundamental e com Estado, ainda estamos nos adequando ao uso das tecnologias compartilhadas, e que nem sempre todos os professores encontram -se abetos para utilizarem
tecnologias como forma de estratégias pedagógicas.  Kitmultimídia  A equipe gestora faz uso de tecnologias em consonância aos docentes.  Temos uma pessoa desenvolvendo um trabalho

na sala de informática  Projetor multimídia, pesquisas  Aula interdisciplinares,pesquisas,blog de matematica,  As coordenadoras incentivam os professores na utilização das ferramentas, mas

desenvolvimento do trabalho fica a critério do professor.  Como apoio ao currículo do Estado de São Paulo  Os cadernos dos aluno sempre cita um link ou uma página da internet para ser

consultada, logo é necessário que o professor faça quase que sempre o uso dessa ferramenta.  É utilizado projetor multímidia e internet  Através do Programa Educared  Elas estão
amplamente incorporadas na prática de todos os professores, assim, aparecem de maneira habitual e ordinária em todos os planejamentos.  Por ser uma escola de tempo integral e possuirmos

lousa digital, todas as aulas são preparadas com o uso dessa tecnologia.  O uso da sala de informatíca de constantemente utilizada pelos professores durante suas aulas.  Através de

pesquisas para montar uma atividade paralela ao material que está sendo utilizado na sala de aula.  Todas as reuniões de planejamento e ATPC, existe grande ênfase no uso e importância das

tecnologias e da internet nas Situações de Aprendizagens desenvolvidas em Sala de aula.  Variação dos recursos pedagógicos  Os últimos ATPCs foram voltados para o uso de tecnologias,
mas a implementação será em processo longo.  O Dirigente de Ensino sempre nos orienta nesse sentido em relação às ações da Diretoria e também mostra-se preocupado quando isto não

acontece nas escolas  Geralmente como ferramentas apra a montagem dos trabalhos e para registro das atividades.  como apoio ao curriculo do Estado de São Paulo  fazem parte do

dia-a-dia dos professores e dos alunos  Através das Orientações que são passadas pela DE  Estamos buscando criar atividades mais atrativas para os alunos, por isso o laboratório de
Informática está sempre disponível para ações planejadas, mesmo fora das aulas de informática educativa. Além disso temos dois projetores multimídia e 5 tablets para uso, que muitos

professores incluem em seus planejamentos. A rede de internet ainda é por cabo, mas o sistema Wifi já está sendo instalado. Eu mesma pretendo montar um projeto com o facebook. Nossa

escola é pequena, tem apenas cinco salas, então parece ser mais fácil disponibilizar os recursos, em todas as salas temos televisão e dvds, além de uma sala multimídia com uma TV grande

(acho que 50 polegadas ou mais). Como o acesso a tais recursos é facilitado acho que é mais natural muitos professores incluirem seu uso no planejamento. A escola no segmento de cursos
técnicos, portanto é inevitável a utilização destas.  aulas integradas a tecnologia  Os professores utilizam as tecnologias de forma a diversificar a sua aula, tornando-a mais atrativa,

desafiadora e mais próxima da linguagem utilizada pelo aluno. Kit multi mídia  É muito enfatizada a importância de se trabalhar com as tecnologias disponíveis, uma vez que há grande

investimento nesta área pelo município, que além dos equipamentos, investe também em formação continuada aos professores. Assim, há uma cobrança muito intensa de que esta seja utilizada

em prol de uma educação de qualidade.  O diretor entende que as tecnologias e a internet ajudam significativamente no processo de aprendizagem dos alunos.  SÃO FORNECIDOS AOS
PROFESSORES INDICAÇÕES DE SOFTWARE, VIDEOS, EXEMPLOS DE ATIVIDADES A SEREM DESENVOLVIDAS PELOS PROFESSORES.  Através de atividades do caderno do aluno

que sugere a complementação do conteúdo  fala-se pouco  No planejamento há sempre a orientação para o uso desses recursos ao longo do bimestre

7. Na sua escola a avaliação coletiva sobre os resultados do uso pedagógico de tecnologias ocorre:

8. SOMENTE PARA GESTORES ESCOLARES: quais são as principais mudanças provocadas na gestão pedagógica da sua escola em função do uso de
tecnologias?
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a) Duração das aulas.  17 4%

b) Agrupamento de alunos (grupos integrados por alunos de idades e ciclos diferentes). 25 5%

c) Promoção e aumento de espaços de aprendizagem usando tecnologias. 121 26%

d) Promoção e aumento no apoio ao desenvolvimento de trabalho com projetos. 84 18%

e) Promoção e aumento no apoio ao desenvolvimento de atividades pedagógicas entre os professores. 74 16%

f) Nenhuma das mudanças citadas. 77 16%

g) Outras 69 15%

a) Para reparação e/ou atualização de hardware. 69 12%

b) Para instalação e/ou atualização de softwares. 66 11%

c) Para resolver problemas de conexão com a internet. 85 15%

d) Para organizar os espaços de uso de computadores e internet. 104 18%

e) Para desenvolvimento de atividades didático-pedagógicas. 158 27%

f) Não há nenhum dos apoios citados. 80 14%

g) Outros. 18 3%

a) Seminários, conferências e formações pontuais e técnicas. 157 29%

b) Participação em grupos de estudos. 57 11%

c) Especialização ou pós-graduação cursada em universidade. 38 7%

d) Curso de Formação em Pedagogia Semipresencial da Univesp. 249 47%

e) Nunca participei de formação para uso de tecnologias. 32 6%

a) Manejo de computadores e recursos básicos de informática (editor de texto, planilha eletrônica, editor de apresentação e outros). 172 17%

b) Utilização de recursos educacionais digitais (sites, softwares e programas multimídia). 197 19%

c) Estratégias de uso de computadores e internet com os estudantes (sequência didática, elaboração de projetos e outros). 131 13%

d) Produção de conteúdos e publicação na internet (sites, blogs, redes sociais e outros). 138 14%

e) Uso de comunidades e/ou ambientes colaborativos usando internet. 86 9%

f) Aspectos sociais e/ou culturais das inovações sobre TDIC no mundo atual. 97 10%

Quais?

Não sou gestora  Dando maior visibilidades das ações pedagógicas na escola.  aumento dos espaços educacionais  Aumento do espaço educacional.  Nunca fui gestora.  não sou da

gestão  Atendimento no contraturno para uso da internet não faço parte da gestão  Aumento do espaço educacional  Os professores tem se preocupado mais em dominar os recursos
tecnológicos para utilizá-los em suas aulas.  não sou gestora  NÃO SOU GESTORA  Nunca trabalhei como gestor  Percebemos algumas resistências de alguns Professores/Gestores

quando não disponibilizam as tecnologias para as suas escolas, porém quando realizamos as visitas pedagógicas sempre perguntamos e verificamos se as escolas as estão utilizando e, caso

contrário, o tentamos agilizar o problema junto aos responsáveis na Diretoria de Ensino (Santos), no caso  Aumento do espaço pedagogico  Não sou gestora.  Não atuo como gestor no

momento.  não sou gestor  Acredito que o uso de tecnologias em minha escola ainda deva ser melhor explorado, visto que temos poucos computadores e não há equipamentos disponíveis
com internet em sala de aula.  computadores  Através das pesquisas onde os educandos podem buscar novos conhecimentos.  interação entre as educadoras e as crianças  Não sou

gestor, mas tive que responder. Questão obrigatória.  Não sou gestora escolar.  redes sociais, projetos descentralizados (prodesc),sala multmeios  Não sou gestor escolar.  Não sou

gestor  Aumento do Espaço Educacional  Somente uma diversidade na sala de aula no fazer a aula.  Auxiliando o professor e incentivando o uso de multimídia  Atualização profissional,

NÃO SOU GESTOR  Eu não sou gestora, mas percebo que com o uso da tecnologia os alunos se organizam melhor, dividem as tarefas, trocam experiências para realizarem os trabalhos

9. Os professores da sua escola contam com quais desses tipos de apoio para uso pedagógico de tecnologias?

Quais?

Não sou gestora  Preparaçãode aulas  PROJETOS DE ALGUMAS DISCIPLINAS, PESQUISAS ETC  AS professoras ajudam uma a outra  realização de atividades didaticas  Citados na

questão 2  A escola conta com alunos monitores para auxiliar nas atividades didático-pedagógicas, no entanto, a conexão com a internet é muito precária e a reparação é quase inexistente em
relação a esse problema.  não sou gestora, por isso respondi outras nas questões 8 e 9  Para fazer, provas dar aulas  Contamos com o NIT dentro da Diretoria que sempre tem nos

auxiliado, em todas essas questões.  Projetos, atividades lúdicas ou brincadeiras,etc...  A utilização dos recursos tecnológicos recebe o apoio do grupo gestor e suporte dado pela professora

de informática educativa e de outros professores que já exerceram a função anteriormente, que é o meu caso.  1 hora por semana, a poucos meses, temos acesso a computador com acesso a

Internet. Insuficiente este tempo.  aLUNO MONITOR DO ACESSA ESCOLA  Planejamento e apresentação das aulas, caderneta, boletim escolar HOUVE UM CURSO PARA
PROFESSORES QUE NÃO SABIAM USAR O COMPUTADOR DE 8 SEMANAS CREIO EU  não sou gestor  pesquisas na internet  Atividades avaliativas e slides.  planejar e ministrar

atividades para os alunos  Não sou gestor, mas tive que responder. Questão obrigatória.  internet  Através dos tecnos.  Para preparação de orientações pedagógicas aos professores das

diferentes áreas  Apoio Esporádico  Organização do multimídia na sala reservada para esse uso.  Monitor do Acessa Escola  Atividades didaticas e pedagogicas (Pesquisa)

10. De que tipo de formação você já participou para usar tecnologias pedagogicamente?

11. Caso tenha realizado cursos de formação para uso pedagógico de tecnologias, quais desses conteúdos foram abordados?
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g) Repositórios Educacionais Digitais (objetos de aprendizagem e objetos educacionais). 81 8%

h) Tecnologia Assistiva. 47 5%

i) Não realizei nenhum curso sobre uso pedagógico de TDIC. 62 6%

a) Contribuiu totalmente. 129 39%

b) Contribuiu parcialmente. 130 39%

c) Não contribuiu. 3 1%

d) Embora tenha participado de formações não utilizo ou utilizo muito pouco esses recursos em minha prática docente. 28 8%

e) Não realizei nenhum curso sobre uso pedagógico de TDIC. 42 13%

a) Para fazer registros de rotina como digitar provas e pontuar dados no diário de classe.

b) Para realizar pesquisas em diversas fontes.

c) Para trocar experiências com outros profissionais de minha escola e de outras escolas.

d) Para consultar livros e especialistas sobre os conteúdos que trabalho em sala de aula.

e) Para produzir materiais didáticos simples como textos, provas e exercícios diários, utilizando programas de editor de textos e planilhas.

f) Para produzir materiais didáticos mais complexos como apostilas e materiais multimídias, utilizando programas de apresentações, sites, blogs, objetos educacionais, redes sociais ou softwares de criação.

g) Não utilizo tecnologias para planificar minhas aulas.

a) Para ensinar os estudantes a utilizar recursos simples como processador de texto, editor de planilha eletrônica e de apresentação.

b) Para que os estudantes sejam qualificados para um uso mais crítico de recursos digitais como selecionar e avaliar informações em sites de pesquisa, fazer um uso ético de informações disponíveis em rede

c) Para desenvolver nos estudantes a capacidade de criar e publicar seus próprios conteúdos e para participar de ambientes de colaboração via internet.

d) Para oferecer aos estudantes recursos atrativos, interativos, lúdicos e motivadores, tornando minhas aulas mais dinâmicas e atraentes.

e) Para facilitar a compreensão de temas e conteúdos de determinada disciplina mediante a apresentação e uso de recursos como sites, jogos, simulações e objetos educacionais.

f) Para desenvolver nos estudantes capacidades e habilidades relacionadas com os conteúdos curriculares.

g) Para desenvolver uma educação em valores por meio de atividades dirigidas ao uso de tecnologias em grupo, fortalecendo a convivência ética, a tolerância e a diversidade.

h) Para organizar e acompanhar o trabalho desenvolvido por meus estudantes em ambientes virtuais como comunidades, redes sociais, blogs e ferramentas similares.

i) Para ampliar as formas de comunicação com os estudantes com deficiência, por meio do uso de recursos de tecnologia assistiva.

i) Não utilizo nenhum desses recursos.

12. Como você considera que essa formação realizada para uso pedagógico de tecnologias contribuiu para a sua prática docente?

13. De que forma você utiliza tecnologias para planificar suas aulas?

14. Você utiliza tecnologias e internet dentro de alguns desses objetivos listados abaixo. Se sim, assinale quais:

15. Quais dessas estratégias você adota para trabalhar tecnologias com seus alunos?
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a) Produção e apresentação de trabalhos dos estudantes com recursos offline (sem internet) como textos, planilhas eletrônicas e apresentações. 175 19%

b) Produção multimídia com imagens, recursos audiovisuais, gráficos, filmes e apresentações. 209 22%

c) Pesquisa na internet. 257 28%

d) Publicação e/ou divulgação das produções dos estudantes na internet em sites, blogs e redes sociais. 91 10%

e) Comunicação e/ou colaboração na internet. 78 8%

f) Programação e criação de software e objetos educacionais. 20 2%

g) Participação dos estudantes em redes sociais. 70 8%

h) Não utilizo nenhum desses recursos. 32 3%

a) Pelo nível de interesse do grupo pela minha disciplina. 105 10%

b) Pelo diálogo entre mim e o grupo, onde os estudantes participam mais das discussões sobre os conteúdos trabalhados. 144 14%

c) Pelo interesse dos estudantes em pesquisar em diversas fontes. 162 16%

d) Pelas habilidades dos estudantes em criar conteúdos nas mais diversas linguagens e das mais diversas formas, permitindo uma abordagem de ensino mais inclusiva e atenta às diferenças. 129 13%

e) Pelas possibilidades de elaborar diferentes mecanismos de avaliação do rendimento escolar dos estudantes. 128 13%

f) Pelas mudanças na comunicação entre mim e meus estudantes, até fora do horário de aula por meio do contato via internet. 93 9%

g) Pela possibilidade de trabalhar os conteúdos curriculares de outras formas, que não somente de forma linear, elaborando atividades diferenciadas e projetos. 196 19%

h) Não costumo fazer uma avaliação sobre o uso de recursos tecnológicos em minhas aulas. 32 3%

i) Não faço uso pedagógico de tecnologias em minhas aulas. 24 2%

a) Portal do Professor. 257 32%

b) Portal da Secretaria Municipal. 73 9%

c) Acervo da escola. 126 16%

d) Outros portais educacionais gratuitos. 307 38%

e) Outros portais educacionais, pagando com recursos próprios. 30 4%

f) Não busco materiais educacionais digitais. 7 1%

16. Como você avalia a importância do uso de tecnologias em suas aulas?

17. Qual dessas fontes você usa ou já utilizou para buscar materiais digitais para desenvolver suas aulas usando tecnologias?

18. Indique três fatores que tem contribuído para que você utilize tecnologias em sua prática pedagógica:

Diversificação das práticas didáticas.  Ampliar o repertório do aluno  Ludicidade  Multiplicidade de mídias que podem ajudar a trabalhar determinado conteúdo  RECURSOS

TECNOLÓGICOS  facilidade no uso  disponibilidade de vários recursos para preparar aulas  O desejo de interagir com o mundo virtual de meus alunos a fim de compreendê-lo e utilizá-lo a
favor da aprendizagem.  fácil acesso a informação  A motivação e a participação dos alunos aumenta;  pesquisa para ampliar meus conhecimentos  Meu conhecimento de informática

Busca de novas informações  interesse dos alunos  Maior participação/interesse dos alunos  meu interesse em me incluir nas novas tecnologias  - o fato de gostar particularmente dos

desafios propostosd pelas novas tecnologias.  melhor interesse dos alunos  Para facilitar a compreensão de temas e conteúdos de determinada disciplina mediante a apresentação e uso de
recursos como sites, jogos, simulações e objetos educacionais  A Internet da escola é péssima, por isso uso pouco.  participação dos alunos  A facilidade de acesso à internet  Melhoria da

aprendizagem  acesso rápido a informação  inclusão  não utilizo  interação com alunos  Praticidade  A necessidade de ampliar a aprendizagem dos alunos  Didática diferenciada.

BUSCA MAIS RÁPID APELO CONHCIMENTO  Uso das diferentes linguagens para melhorar o processo ensino-aprendizagem.  Disponibilidade de multímidia  Agilidade em pesquisas para

preparar aulas.  ampla possibilidade de pesquisaq  participação dos alunos Tornar a aula produtiva e interessante  Aulas práticas dos conteúdos teóricos(programação)  INOVAÇÃO
Mostra de videos  Disponibilidade de um laboratório de informática com Internet  Formação continuada  Ser atual.  Motivação/interesse dos alunos  Facilidade de acesso  dinamicidade

O interesse dos alunos  disponibilidade  despertar o interesse dos alunos  contextualidade dos conteúdos curriculares  interesses dos alunos  Pesquisas  boa aceitação dos alunos  A

disponibilidade das novas tecnologias no Senac de Rio Preto.  atualização  Ampliar meus conhecimentos para melhor trabalhar o currículo.  Pesquisa de atividades na internet  dialogo entre

os pares  motivar os alunos  Fácil acesso  facilidade de acesso  não utilizo por falta de uma sala de informatica  Dinâmica nas aulas  diversificar as atividades escolares
Disponibilidade, apesar de pouca  No curso Pedagogia UNESP/UNIVESP  presença de computadores na escola  Qualidade da aula  Dinamizar a aula  Interesse dos alunos em aulas

diversificadas  quantidade de informações  Necessidades específicas de alguns estudantes  Inserção no mundo digital  O aprimoramento da prática docente  Facilidade de recursos

encontrados  inovação em práticas pedagógicas Amplitude nas pesquisas  Pesquisas em internet  PROMOVE O INTERESSE DO ALUNO  Conhecimento  Aprendizagem dos alunos

excel Melhorar o interesse pelas aulas  Pesquisa sobre várias temáticas.  diversidade de materiais  Persistência pessoal  Facilidade de informações  facilidade dos alunos  para uma
melhora no desenvolvimento dos meus alunos  Melhora na relação professor-aluno  Pesquisa: trazer novas informações a cerca de um mesmo tema  Facilidade de acesso.  praticidade
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Ampliação de recursos didáticos  Possibilidade de acesso a estas tecnologias dentro de meu ambiente de trabalho.  Agilidade e eficiência na comunicação  Interesse  Motivação dos
alunos  Melhoria na qualidade das aulas  Mudança da Dinâmica de aula Interesse dos alunos  Dinamizar o processo ensino aprendizagem  NÃO  digitação de provas  interesse

Dinamizar mais as aulas  Atualização do conhecimento  pesquisas mais recentes  Aumento do relacionamento com os alunos.  A escola ter os equipamentos necessários.

INFORMAÇÃO  Projetos  Expandir as aulas.  ampliação do acesso  Motivação  Motivação Mobilização da sala  envolvimento dos alunos  Busca pela informação  A possibilidade

de expansão do conteúdo  Organização  Inclusão digital  funcionalidade dos objetos tecnologicos  Informatividade  motivação dos alunos  Aulas mais atrativas  Influência da tecnologia
na sociedade  MELHORA NA APRENDIZAGEM  Criatividade  inovação  INTERESSE DOS ALUNOS  intenet não está disponível na escola  Atualização  Avanço  Interesse no

conteúdo desenvolvido  As aulas estão sendo mais atrativas  Tornar a aula mais dinâmica  acesso dos alunos em casa  PRATICIDADE  Fácil acesso ao material  Acesso a

informações.  Acesso com recursos pessoais  Aumentar meus conhecimentos e transmitir aos meus alunos.  Formação diferenciada  Para ser uma facilitadora da construção do

conhecimento.  Mais recursos  Interação com o mundo do aluno  Pesquisas sobre conteudos interdisciplinares  Aumenta a compreensão dos conteúdos trabalhdos.  INTERATIVIDADE
FACILIDADE PARA TRABALHAR CONCEITOS  Conteúdos diversos  estimular interesse dos alunos.  Atualizacao  TORNAR AS AULAS MAIS ATRATIVAS E INTERESSANTES PARA OS

ALUNOS.  FACILIDADE DE ACESSO  metodologia do curso semipresencial  Facilidade de uso pelos alunos  Nas pesquisas  Interatividade  pesquisa em fontes variadas  Busca de

conhecimento  Aula mais atrativa  Dificuldades: muitos alunos para poucos computadores  Disponibilidade dos recursos  SER ATRATIVO  maior interação dos grupos  lousa multimidia

Recursos disponíveis  acesso a internet  Formação Superior na area de Tecnologia em Informática  Facilidade no preparo de material pedagógico  O envolvimento e motivação dos alunos
Disponibilidade de recursos  Prática pedagógica em aulas de informática para alunos de EF II  Uso de transparencias  Dinâmico  a rapidez e a praticidade  Interesse por parte dos

alunos  Acessibilidade  Pesquisa  Acesso a novidades de trabalho  A necessidade de se adequar às novas linguagens  diversidade para pesquisa  motivação  Motivar o aluno para

buscar informações  Interação  A criação de conteúdos utilizando outras linguagens e sites que colaboram para melhor explanação dos conteúdos  Avaliação  necessidade  Aceitação

Diversificação dos conteudos  Adaptação as novas formas de comunicação  Necessidade de informação.  Indiscutivelmente não se pode ignorar seus benefícios  Disponibilidade de
recursos digitais na escola em que trabalho.  Não utilizo, pois não há recurso tecnológico na escola que trabalho  Facilitade em lidar com as tecnologias  Dinâmica  dinamismo

produzir intersse nos alunos  Jogos interativos  Possibilidade de apresentar imagens mais precisas.  Acesso a internet em casa e no trabalho  Minha formação  COMPARTILHAMENTO

DE INFORMAÇÕES PESQUISADAS  Publicação dos trabalhos  Projetos Pedagogicos  Chamar a atenção dos alunos melhoria da qualidade dos recursos  Adequação ao mundo digital e

virtual  video  Inclusão social  Sala de projeção equipada  construção de conhecimento  facilidade de pesquisa  inclusão digital Maior interesse dos educandos, por serem aulas

complexas e mais atraentes  interesse dos alunos  interação com os alunos Novas metodologias de ensino.  Formação continuada.  variedade de conteúdos multimidia  indicação de
sites e assuntos no próprio material do aluno  Facilidade para preparação das aulas  videos educativos  FACILITA O REGISTRO  elaboração de atividades relativos ao tema da aula por

meio de editor de texto e de apresentação  A possibilidade de planejar aulas diversificadas e atrativas  Praticidade no momento em que o coordenador exige o cumprimento de conteúdo

Interesse maior dos alunos  Uso de vídeos, músicas e filmes  ATUALIDADE DE INFORMAÇÕES  ter participado do curso de pedagogia e ter obrigatoriamente que aprender a lidar com as

ferramentas digitais  INTERAÇÃO COM ALUNOS NO FACE BOOK  não utilizo  fácil acesso e compreensão por parte do aluno  Praticidade  Ampliar forma de comunicação.
Diversidade em atividades  possibilidade de criação  A formação continuada e a predisposição em aprender a utilizar os recursos tecnológicos.  eu ter acesso a internet, Disponibilidade

das tecnologias  vontade  O recente aprendizado sobre as TDIC  Facilidade no uso Progresso do aluno  Maior participação por parte dos alunos  estrategia de ensino  MOTIVAÇÃO

Disponibilidade de um professor orientador de Informática  Recursos disponibilizados diversos  interatividade  Fonte de pesquisa.  Aprendizagem lúdica.  Facilidade para que os alunos
aprendam  Produção e projetos que envolvem a tecnologia para aprimorar conteúdos: Scrapbook, Hagáquê, blogs, redes sociais etc.  Presença de multimídia na escola.  recurso de

mediação educacional  avaliação  Blog da Sala de Leitura  aulas mais lúdicas  Agilidade nas pesquisas.  aprendizagem  tornar o conteúdo mais atrativo para o aluno  Recursos

atrativos  Possibilidade em oferecer outras formas de lidar com a informação e produzir conhecimentos.  Aulas versáteis  aulas diferenciadas  CD multimidia  CONSEGUIR ASSIMILAÇÃO

DE VÁRIOS CONTEÚDOS EM CURTO PERÍODO  atualização  Interação Aluno professor  presteza da equipe escolar  Disponibilidade de materiais.  não utilizo por falta de uma sala de
informatica  TENHO A utilização do facebook como forma de me comunicar com meus alunos, criando um grupo específico para cada sala.  atrativo para os alunos  material adequado na

escola  boa aceitação por parte dos alunos  Carater ludico  Apoio técnico por parte da Secretaria Municipal  Aumento das habilidades do atema de aprendizado.  Motivação/interesse

Não utilizo  disponibilidade de uso na escola facilita a interação  facilidade do professor  Facilidade para demonstrar fenomenos citados nos conteudos  Contextualização das aulas

busca de formação  O uso do laboratório de informática uma vez por semana.  Linguagem Atual Comunicaçao  Pelo subsídio que a tecnologia oferece.  notebook  manusear o
computador entre outras mídias  Introduzir conteúdos  Formações continuadas  aproximação aluno/professor pelas midias sociais  melhor resultado da aprendizagem  Inserir o aluno no

meio digital em favorecendo a pesquisa  No momento não estamos fazendo uso das tecnologias.  ampliação do conhecimento  Dificuldades: a diretora não quer que faz barulho nos

corredores da escola. A vontade de aprender sempre.  Acesso a equipamentos  busca rápida de informações  Interesse dos alunos  Disponibilidade de equipamentos  oportunidades

de buscar novos conhecimentos  Facilidade para pesquisar conteúdos na internet  interesse  disponibilidade de recursos  Caráter atrativo dos softwares  a qualidade das informações
Planejamento  Orientações mais detalhadas sobre o uso de cada tecnologia  linguagens diferentes para abordar um mesmo assunto  Motivação  facilita processo de aquisição de

conhecimentos  SALA INFORMATICA NA ESCOLA  Redes  uso de datashow  melhorar a mediação com o aluno  diversificar fontes de pesquisa  significância na aprendizagem

globalização  FORMAÇÕES  Discussão de assuntos em comunidade virtuais  materiais pedagógicos diversificados  Diferenciar as aulas  recursos que facilitam a aprendizagem

Mediação  Acesso à informação  Criatividade  INTERESSE DOS ALUNOS  Leque de possibilidades.  otimização do tempo  Possibilidade de maior diversificação de atividades  portais
educacionais gratuitos que podem contribuir para a melhoria da prática docente  Ferramentas que despertam diversas habilidades, inclusive de alunos com necessidades educacionais

especiais  Utilizo também as tecnologias, como softwares e jogos para estimular em meus alunos a aprendizagem brincando, ou seja, a ludicidade, os jogos, que despertam o raciocínio lógico, a

criatividade e a construção da criticidade.  O interesse que recursos tecnológicos despertam nos alunos  Oferta de formação  maior acesso as tecnologias  Atualização Profissional  busca

e pesquisa de informações  INTERATIVIDADE  Trabalho coletivo  Variedade de temas  possibilidade de comunicar uma ideia com facilidade e clareza  apresentação de imagens  mior
interesse dos alunos  Data show  Rapidez  Diversidade de materiais  aulas diversificadas e mais atrativas  Interatividade  word Envolvimento e interesse dos estudantes  aula mais

dinâmica desperta o interesse dos alunos  Produção de atividades  Tornar a aula mais dinâmica Quando utilizo, percebo que os estudantes participam mais das aulas, falam, discutem

etc.  Agilidade  Estimulo maior para os alunos  Elaborar atividades e provas de diversas disciplinas que atuo.  lúdico  Várias fontes de pesquisa  Ilustrar as práticas  interesse pessoal

por novas formas de trabalhar o conhecimento  atualização / globalização  Pesquisa  Acessibilidade  ferramenta de ensino e aprendizagem  Aulas interessantes  busca de fontes
alternativas  Apresentar os conteúdos curriculares de maneira mais estimulante.  uma melhoria no processo ensino-aprendizagem.  aparelhos de som são péssimos  O dinamismo da aula.

Formação continuada. Aumentar o interesse dos alunos  Facilita minha rotina de trabalho e organização de registros  a maioria dos alunos tem celulares  Interação  facilidade de

encontrar conteúdos  Diversificação das práticas pedagógicas.  eficiência  Os alunos estão se interssando pela aula, o que está melhorando a aprendizagem.  Fontes diversas de

pesquisa  Busca de novas fontes de pesquisas  Diversificação  Pelo diálogo entre mim e o grupo, onde os estudantes participam mais das discussões sobre os conteúdos trabalhados.
Diversidade de conteúdos e materiais para enriquecer a aula  Facilitação da aprendizagem  Inovador

DINAMISMO  Amplitude de informações  várias fontes de ensino  Interesse dos alunos.  Acreditar que a cada dia será melhor quanto à escola ideal, onde realmente teremos uma escola

do século XXI.  habilidade  video  Redes Sociais  Indicar fontes de pesquisa para meus alunos.  Variedade de informações  Disponibilização de Sala de Recursos com Notebook e

Projetor na escola em que atuo, utilizando-a para projetos como Professora Mediadora Escolar e Comunitária.  TORNAR AS AULAS MAIS DINÂMICAS  tablet para alunos  Interesse e
motivação dos estudantes por uma aula mais dinâmica.  BUSCA DE INFORMAÇÃO VARIADAS, INCLUSIVE GEOGRAFIA  Adequação  interesse dos alunos  - Tecnologia

Desenvolvimento da autonomia e da criatividade  variedade de recursos e conteudos  Participação durante os seminários apresentados com recursos como power point e sites da internet.

Inclusão dos alunos a este universo e o contrário,fazer das aulas um espaço do aluno.  Recurso atrativo rapidez na comunicação  Levar a tecnologia a quem não tem acesso em casa.

praticidade na hora aula  Importancia da interação da minha disciplina (Arte) com as linguagens tecnologicas, principalmente nas Artes visuais e Audiovisuais,onde o recurso empregado se faz
fundamental.  Para acompanhar o desenvolvimento tecnológico  Adequação ao momento, as tecnologias estão presentes no dia-a-dia de todos a escola não pode ficar indiferente a estas

novas tecnologias  recurso de desalienação socio-politica  Maior dinamismo durante as aulas.  Possibilidade para uma maior individualização das atividades e intervenções  Apoio a

aprendizagem do aluno  Explicar exercícios praticos  A pesquisa e as simulações que complementam as aulas  rapidez  Aumento do compromentimento no decorrer da aprendizado do

aluno.  Diversidade de conteúdos  Apoio da equipe gestora.  O meu interesse em aprender e utilizar novos recursos digitais.  facilidade em utilizar TDIC  fazer uma troca com outros
profissionais da educação através da participação de blogs e grupos educacionais.  interatividade  auxilia na aprendizagem  Dinamismo nas aulas  cooperação  PROMOVER A

PARTICIPAÇÃO DE TODOS OS ALUNOS, DEFICIENTES OU NÃO.  Exploração de diferentes recursos tecnológicos presentes nos planos de aula: filmes, documentários, imagens diversas,

etc.  Modernidade  PESQUISA  despertar o interesse dos alunos  Riqueza e diversidade das informações.  Agilizar processo  Para oferecer aos estudantes recursos atrativos,

interativos, lúdicos e motivadores, tornando minhas aulas mais dinâmicas e atraentes.  Bom funcionamento das ferramentas  Interesse da classe.  Aprendizagem de diversas formas que
despertam a curiosidade, informam, mas que também formam a partir da priorização do conhecimento crítico cognitivo e lúdico. E se tratando de internet, a informação e a socialização do

conhecimento e a busca pelo mesmo.  não utilizo por falta de uma sala de informatica  Maior disponibilidade de recursos gratuitamente na rede mundial.  Contribuição para atividades lúdicas

e mais concretas.  Estimular a curiosidade dos alunos  Motivar os alunos  enriquecimento da rotina  Relativo fácil acesso de todos os alunos.  a interatividade  necessidade de melhorar

a prática pedagógica  Não utilizo  Integração  Acesso a redes sociais e e-mail  Boa aceiatação pelos alunos  Tabulação de dados.  CCURIOSIDADE  conhecimentos acerca do uso
das Tics na sala de aula  Ampliação do Conhecimento  acesso à internet  proximidade de linguagens  Troca de informações para aprimoramento de minha prática  agilidade

praticidade  participação dos alunos mudando modos de vida  cursos para capacitação  Facilitar o entendimento de alguns conceitos  A necessidade de inserir os recursos tecnológicos e

suas linguagens na prática pedagógica  Motivação para ensinar e aprender.  disponibilidade de uso em casa  diversidade de fontes  Diversidade de aplicações  participação ativa e

aprendizagem significativa  Mudar o ambiente de sala de aula para produzir outras propostas didáticas e sair da rotina de sala de aula, o chamado giz e cuspe.  Interesse dos alunos
Evolução  Rapidez na troca de conhecimento  proporcionamento de interação da criança com o mundo social  possibilidade de trabalhar o conteúdo de outras formas  Planejamento
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baixo custo  Envolver o aluno na construção do conheciemento  conhecimento  Inovação na forma de ensinar  Facilidade de manuseio  Complementar as aulas  participação e
envolvimento dos alunos  Novidades sobre a disciplina  VÍDEOS PARA POSTAR NA REDE  Interesse do aluno  NECESSIDADE  Maior leque de informações e espaço comunicativo

contextualizar o conteúdo  A possibilidade de desenvolvimento na comunicação aluno-professore  Competência  desenvolvimento dos alunos no processo ensino aprendizagem

compromisso  Sair da rotina da sala de aula  Gestão aberta ao uso das tecnologias  para elaboração de relatórios, imagens, etc Possibilidade de criar o novo  Motivação e incentivo aos

alunos que sentem-se bem e animados quando utilizo os recursos tecnológicos  atualização dos conteúdos  Facilitar a comunicação  Facilidade  INOVAÇÃO DA AULA - QUEBRA DA
ROTINA  ferramenta de domínio dos alunos  variedade de aplicabilidade dos recursos  Aprendizagem  curiosidade  Acesso à Internet. as tecnologias chamam mais a atenção dos

alunos  Oferta de objetos educacionais e softwares, porém devem ser levados para a escola, pois a mesma não possui.  insitência dos coordenadores da escola  Diferenciar a aula

Vontade de aprimorar a prática  atratividade  possibilidade de agregar o conhecimento do aluno ao saber construído de forma visível.  Motivação dos meus alunos durante as aulas que

envolvem a utilização de recursos tecnológicos.  Praticidade Educação pode ser feita em diversos ambientes.  versatilidade da ferramenta  Ficar a par das novas tecnologias  Aulas mais
atraentes  Fonte de pesquisa ampliada  APRENDIZAGEM MAIS SIGNIFICATIVA  Informação  aprender fazendo  Emancipação  As possibilidades de interação com outros contextos

educacionais  jogos pedagógicos  Acesso a diversos conteúdos  Diferenciar a avaliação  Curiosidade dos alunos  Promover a inclusão Caráter investigativo  data show  software

apropriado  Inclusão digital.  Interatividade  Riqueza de recursos  É o recurso que os alunos mais gostam  contribui para o aprendizado  ETC  rapidez da informação  As tecnologias

permitem, o trabalho com alunos de diferentes níveis de ensino, sem que haja exclusão  Ampliação da aula  Atualização profissional  avaliação diagnóstiva  Possibilitar o uso de alunos que
não possuem outras fontes e recursos.  MAIOR EFICACIA NA CONSTRUÇÃO DO CONHECIMENTO  Agilidade  A utilização do PowerPoint para montar minhas aulas e assim torná-las mais

atrativas.  Interatividade com os alunos  Troca de informações com profissionais de outras áreas, em especial, da comunicação.  Conhecimento de novas possibilidades metodológicas que

as tecnologias trazem para trabalhar o conteúdo.  facilidade de planejamento das aulas (das tecnologias que utilizo)  Melhor compreensão  ampliação do conhecimento próprio e dos alunos

O incentivo da equipe gestora da minha escola, embora os recursos tecnológicos da escola funcionem de forma precária (como por exemplo: computadores e internet que não funcionam
adequadamente, DVD Player que não funciona, falta de mouse para os computadores etc.)  INTEGRA OS ALUNOS  Pela atualidade dos sofwares educativos  Apresentação dos

seminários  significativo  TRABALHAR OS CONTEÚDOS CURRICULARES DE OUTRA FORMA QUE NÃO A LINEAR, DANDO OUTRAS ABORDAGENS PARA UM MESMO ENFOQUE  Os

alunos só tem 5 máquinas para pesquisa no contraturno.  Participação dos alunos  O interesse que desperta no aluno.  Atualização mais rápida que esperar por cursos ou publicações de

revisão de livros  Desenvolvimento de trabalhos avaliativos  Necessidade.  Interação  Velocidade na obtenção de informações  melhor organização e apresentação da informação
acesso a internet na escola, mesmo que limitado ao laboratório  necessidade  sensibillização  Tv e vídeo péssimos. nada funciona  Os diversos meios ou recursos pedagógicos viabilizados

pelas TDIC  Construção de reflexão critica do aluno  Fomentar o uso didático da tecnologia e a autonomia e cultura colaborativa entre os alunos na produção de trabalhos em grupo com o uso

da tecnologia virtual.  motivação para facilitar o processo didático-pedagógico da escola, buscando aprendizagens significativas e a melhoria dos indicadores de desempenho do sistema

educacional como um todo, onde as tecnologias sejam empregadas de forma eficiente e eficaz.  Praticidade e disponibilidade em diversos materiais  conhecimento e pesquisa

Número de respostas diárias
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