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PREFACIO

Prefaciar uma obra dedicada a Abordagem Construcionista,
Contextualizada e Significativa (CCS) é, antes de tudo, revisitar um
percurso de investigagdo, formacéao e transformacao educativa cons-
truido ao longo do tempo, mas também olhar para o futuro e interro-
gar os caminhos que se abrem diante das profundas mudancgas que
atravessam a educagdo contemporénea.

Vivemos um tempo em que ensinar e aprender exigem muito
mais do que transmitir e adquirir conhecimentos. A diversidade dos
sujeitos e dos contextos, a crescente presenga das tecnologias digi-
tais, a expansdo dos ambientes hibridos, os desafios da incluséo e,
mais recentemente, a emergéncia da Inteligéncia Artificial colocam-
-nos perante novas perguntas. Que educagdo queremos construir?
Que lugar atribuimos aos estudantes nos seus préprios processos
de aprendizagem? Como formar professores capazes de responder
a diversidade sem transformar as diferengas em desigualdades?
E, sobretudo, como preservar a dimensdo profundamente humana
da educacdo num mundo cada vez mais mediado pela tecnolo-
gia? Estas perguntas atravessam, de diferentes formas, os estudos
reunidos nesta obra.

A Abordagem CCS nasceu precisamente da inquietacdo
perante modelos educativos nos quais o estudante ocupava, dema-
siadas vezes, uma posicdo predominantemente receptiva. Desde a
sua origem, a CCS propoe outro modo de compreender o ato educa-
tivo: aprender implica construir; construir implica atribuir significado;
e atribuir significado pressupde reconhecer os contextos, as experi-
éncias, os conhecimentos e as singularidades de cada sujeito.
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Ao longo de 26 anos, esta abordagem foi sendo construida
e reconstruida no encontro com diferentes realidades educativas. E
precisamente essa capacidade de dialogar com novos contextos que
encontramos nas paginas deste livro. Os estudos aqui reunidos ndo
apresentam a CCS como uma férmula acabada ou um modelo rigido
a ser reproduzido. Pelo contrario, mostram uma abordagem que se
transforma no didlogo com a prética, com a investigagcdo, com os
professores, com os estudantes e com os desafios que emergem dos
diferentes contextos educativos.

Um dos aspetos mais expressivos desta obra € que ela ndo
apresenta apenas reflexdes tedricas sobre a Abordagem CCS. Os
capitulos relinem evidéncias produzidas em investiga¢des desenvol-
vidas ao longo de diferentes programas de pds-graduagéo, envol-
vendo pesquisas de mestrado, doutorado, pés-doutorado e estudos
colaborativos realizados em multiplos contextos educativos. Em
comum, esses estudos demonstram que a CCS constitui um referen-
cial vivo, permanentemente enriquecido e ressignificado pela pratica,
no qual a investigagao, a formacéao e a intervengao educativa deixam
de constituir processos independentes e passam a integrar, de forma
indissociavel, a produgé@o do conhecimento.

E nesse movimento que a CCS se encontra com a educag&o
inclusiva, um dos eixos fundamentais desta obra. Falar de inclusédo
significa reconhecer que as diferencas fazem parte da condigdo
humana e que os ambientes educativos devem ser capazes de aco-
Iher e valorizar as mdltiplas formas de aprender, participar, comuni-
car e construir conhecimento.

A inclusdo, nesta perspetiva, ndo pode ser reduzida a pre-
senca fisica dos estudantes nos espacos educativos. Incluir significa
criar condigdes para que cada pessoa possa efetivamente participar,
aprender, expressar-se e sentir-se pertencente ao processo educativo.



Esta compreensdo aproxima a CCS de outros referenciais
contemporaneos, como o Desenho Universal para a Aprendizagem
(DUA), cuja articulacéo abre possibilidades particularmente relevan-
tes para pensar ambientes educativos mais flexiveis e acessiveis,
mas nenhuma transformacao educativa acontece sem professores.

A leitura dos capitulos revela que essa transformacgao se con-
cretiza sobretudo por meio de processos formativos construidos com
os professores, e ndo para os professores. Predominam investiga-
¢oes fundamentadas na pesquisa-agao, na investigagao colaborativa
e em processos reflexivos que colocam o docente como protagonista
da construgé@o do conhecimento sobre a prépria pratica. Essa opgao
metodoldgica reforca um dos principios centrais da CCS: aprender,
ensinar e investigar constituem movimentos interdependentes de
um mesmo processo formativo.

Essa perspectiva evidencia por que a formagédo docente
ocupa lugar central nesta obra. Formar professores néo significa
apenas transmitir métodos ou apresentar tecnologias. Significa criar
espagos nos quais possam refletir sobre as suas praticas, confrontar
certezas, partilhar experiéncias, experimentar novas possibilidades
e construir coletivamente outros modos de ensinar e aprender. A
formagdo que emerge dos estudos aqui apresentados €&, por isso,
reflexiva, contextualizada, colaborativa e continua. E uma formagéo
que reconhece o professor como profissional que produz conheci-
mento sobre a sua prépria pratica e que se desenvolve na relagdo
com os estudantes, com os seus pares, com a instituicdo e com os
contextos nos quais atua.

A colaboragao assume, neste processo, um significado espe-
cial. A escola que desejamos construir ndo pode depender de esfor-
cos individuais e isolados. A inclusdo, a inovagao e a transformagao
educativa requerem diédlogo, corresponsabilidade e comunidades
capazes de aprender conjuntamente. Quando professores, coor-
denadores, gestores e outros profissionais da educagdo partilham



experiéncias e constroem respostas coletivas, ampliam-se as pos-
sibilidades de compreender as dificuldades ndo como problemas
individuais dos estudantes, mas como desafios educativos que con-
vocam toda a comunidade.

Esta mudanca de olhar é essencial. Ela desloca a pergunta de
“por que este estudante ndo aprende?” para “que condigdes pode-
mos criar para que este estudante aprenda?’ E é nessa mudanga
aparentemente simples, mas profundamente transformadora, que
reside uma das dimensodes éticas da educacgao inclusiva.

Também as tecnologias digitais atravessam os capitulos
reunidos neste livro, manifestando-se de formas diversas, desde
a formacgdo docente até os ambientes virtuais de aprendizagem,
a Inteligéncia Artificial Generativa e a Mineragdo de Dados em
Educacao. Essa diversidade evidencia que a tecnologia, na perspec-
tiva da CCS, nao constitui um fim em si mesma, mas amplia possibi-
lidades de mediagdo pedagdgica, autoria, colaboracdo e construcao
de aprendizagens significativas.

Contudo, elas ndo aparecem como protagonistas da trans-
formacdo educativa. O protagonismo pertence as pessoas. As
tecnologias séo compreendidas como meios que podem ampliar
a comunicagao, a participagado, a acessibilidade, a colaboragéo e a
autoria. O seu valor ndo reside na novidade tecnoldgica, mas nas
possibilidades pedagdgicas que permitem construir.

Esta distingdo torna-se particularmente importante num
momento em que a Inteligéncia Artificial Generativa comega a ocu-
par um espago crescente na educagdo. Nunca foi tdo necessario
recordar que inovacao tecnoldgica e inovacdo pedagdgica ndo sdo
sinbnimos. Uma nova tecnologia pode reproduzir praticas antigas.
Pode ampliar possibilidades, mas também desigualdades. Pode
favorecer a autonomia, mas também criar dependéncias.



A tecnologia adquire sentido educativo quando esté a ser-
vico da constru¢do do conhecimento, quando se relaciona com os
contextos dos sujeitos, quando amplia possibilidades de participa-
¢do e quando contribui para experiéncias verdadeiramente signifi-
cativas. E sob esta mesma perspetiva que podemos compreender
a presenca, nesta obra, das analiticas pedagdgicas e da Mineragao
de Dados em Educagdo. Os dados podem revelar padrdes, tornar
visiveis trajetdrias e apoiar decisées pedagdgicas. Mas nenhum dado
conhece inteiramente um estudante. Nenhum algoritmo substitui
a escuta. Nenhuma anélise quantitativa elimina a necessidade do
olhar atento de quem ensina.

Os diferentes contextos apresentados nesta obra, forma-
¢do inicial e continuada, educagéo inclusiva, Educagéo a Distancia,
Educagdo Profissional e Tecnoldgica, Educagdo Ambiental,
Ambientes hibridos, Tecnologias Digitais, Inteligéncia Artificial e
Analiticas, mostram a amplitude das possibilidades de didlogo da
CCS. Uma abordagem educativa permanece viva quando é capaz
de dialogar com novas teorias, novas metodologias, novas tecno-
logias e, principalmente, com novos sujeitos e novos contextos. A
CCS continua viva precisamente porque o seu centro nunca foi a
tecnologia, uma metodologia especifica, o desenvolvimento de pro-
jetos ou um conjunto de procedimentos. O seu centro é o sujeito que
aprende e constréi conhecimento em relagdo com o mundo que o
cerca e com os outros.

Talvez a educacao do futuro dependa menos da nossa capa-
cidade de prever todas as tecnologias que surgirdo e mais da nossa
capacidade de preservar algumas perguntas fundamentais: quem
sdo os sujeitos que aprendem? Que experiéncias trazem consigo?
Que sentidos atribuem ao conhecimento? Que barreiras encontram?
Que possibilidades podemos criar para que participem, construam,
colaborem e aprendam? Sdo perguntas como estas que fazem da
Abordagem CCS nao apenas um referencial para compreender
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determinadas praticas educativas, mas também um convite perma-
nente a reflexdo sobre o sentido da prépria educacao.

Mais do que apresentar experiéncias isoladas, os estudos
reunidos evidenciam a consolidacdo de um campo de investigagdo
comprometido com a produgao de evidéncias cientificas sobre pra-
ticas educacionais. Ao percorrer diferentes niveis de ensino, moda-
lidades educativas e cendrios nacionais e internacionais, esta cole-
tdnea demonstra que a Abordagem CCS permanece em constante
evolucdo, dialogando com novos desafios sem perder aquilo que
constitui a sua esséncia: a construcdo de uma educagao centrada
nas pessoas, nos contextos e na aprendizagem com significado.

Que esta obra possa, portanto, ser lida ndo apenas como
um conjunto de investigagdes e experiéncias, mas como um espago
de encontro e de didlogo. Que os estudos aqui apresentados ins-
pirem professores, investigadores, estudantes, gestores e todos
aqueles que acreditam na possibilidade de construir uma educagao
mais inclusiva, participativa, critica e humanizadora. E que cada lei-
tor possa encontrar nestas pdginas nao respostas definitivas, mas
ideias, evidéncias e inquietagdes capazes de gerar novas perguntas,
novos projetos e novas préticas.

Desejamos que esta obra proporcione aos leitores novas
fontes de inspiracgao!

Daniela Melaré Vieira Barros Cicera A. Lima Malheiro
Universidade Aberta Universidade Estadual
Professora Auxiliar Paulista - Unesp
Departamento de Educagdo  Professora do Mestrado Profissional

e Ensino a Distancia em Educacéo Inclusiva
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Algumas pessoas reclamam que rosas
tém espinhos; eu sou grato porque 0s
espinhos tém rosas. (Alphonse Karr)

INTRODUCAQ

A formacao inicial e continuada de professores para atuar na
perspectiva da Educacao Inclusiva constitui um dos maiores desafios
da educagdo do final do século XX e primeiro quarto do século XXI,
principalmente, em decorréncia da necessidade de superar modelos
massificados e fragmentados de ensino que desconsideram as sin-
gularidades das pessoas e os contextos reais das escolas.

No inicio dos anos 2000, comegou a tomar forma um movi-
mento gerado a partir da tese intitulada “Mudangas nas Praticas
Pedagdgicas do Professor: Criando um Ambiente Construcionista
Contextualizado e Significativo para Criangcas com Necessidades
Especiais Fisicas’, desenvolvida pela renomada pesquisadora
Professora Doutora Elisa Tomoe Moriya Schliinzen, em que emer-
giram, a partir de entdo, investigacdes baseadas na abordagem
Construcionista, Contextualizada e Significativa (CCS).

Em linhas gerais, a abordagem CCS fundamenta-se na
articulag@o entre a acédo concreta de producdo de conhecimento
(Construcionista), a valorizagdo da realidade e vivéncia do estu-
dante (Contextualizada) e a mediagdo para a formalizagao de con-
ceitos curriculares a partir do interesse do aprendiz (Significativa)
(Schliinzen; Santos, 2016).

No ambito das pesquisas em programas de pds-graduagao
stricto sensu, como teses e dissertagcdes, a abordagem CCS tem se
mostrado, ao longo de mais de 20 anos, um referencial metodoldgico
e pratico robusto para fundamentar intervengdes formativas.
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O objetivo deste capitulo é compartilhar e analisar a aplica-
bilidade da abordagem CCS a partir da primeira tese de doutorado
orientada pela pesquisadora Schliinzen, desenvolvida no Programa
de Pds-graduagdo em Educagdo da Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia (FCT) da Universidade Estadual Paulista (Unesp), cam-
pus de Presidente Prudente/SP. A tese foi vinculada ao Programa de
Apoio a Educacéo Especial (Proesp/Capes).

A investigagdo debrugou-se sobre o processo de elabora-
¢ado, execucgao e avaliagdo do Eixo Articulador "Educacao Inclusiva
e Especial” no curso de Pedagogia semipresencial da Universidade
Virtual do Estado de Séo Paulo (Univesp) em parceria com a Unesp.
A iniciativa visava, entre os anos de 2009 e 2013, promover a ampla
formacéo inicial em Pedagogia para professores das redes publicas
do Estado de S&o Paulo com formagdo em magistério ou outras
licenciaturas. E o objetivo da tese consistiu em investigar esse pro-
cesso e compreender o impacto da abordagem CCS na formagéo
de professores e no uso pedagdgico das Tecnologias Digitais da
Informagao e Comunicagao (TDIC).

Neste capitulo, compartilhamos, portanto, os resultados
da tese intitulada "A ABORDAGEM CCS NA FORMACAO DE
PROFESSORES PARA UMA ESCOLA INCLUSIVA" (Santos, 2015),
de natureza qualitativa e caracterizada como investigacdo-agao,
envolvendo anélise documental, bibliografica e pratica, com foco
em quatro das vinte e sete turmas do curso, abrangendo a formagao
inicial e em servigo de mais de 1000 professores. Os participantes
foram parte dos professores-cursistas, orientadores de turma e dis-
ciplina, que interagiram em Ambientes Virtuais de Aprendizagem
(AVA) e atividades presenciais.

Os procedimentos metodoldgicos contemplaram diferen-
tes etapas: desenvolvimento e acompanhamento das atividades
do Eixo Articulador; diagndstico dos conhecimentos prévios dos
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professores-cursistas; elaboragédo de Planos de Ensino Inclusivos (PEI);
andlise das préticas construidas; e avaliagdo da proposta formativa.

Os dados foram produzidos por meio de registros no AVA,
producdes dos professores-cursistas, questionarios e pdsteres,
organizados segundo pardmetros de validade (Esteban, 2003) e
interpretados por meio da triangulacdo entre referenciais tedricos,
préticas pedagdgicas e eixos temdticos emergentes.

A tese defendida foi a de que a formagao inicial e em servigo
de professores, quando fundamentada na Abordagem CCS, pos-
sibilita a construcdo de significados sobre Educacao Inclusiva e o
uso pedagégico das TDIC, contribuindo para a consolidagdo de um
curriculo inovador e inclusivo.

DESENVOLVIMENTO

O desenvolvimento deste capitulo estd organizado em qua-
tro eixos que evidenciam a contribuicdo da abordagem CCS para
a formacado de professores na perspectiva da Educacéo Inclusiva.
Inicialmente, sdo apresentados os fundamentos epistemoldgicos da
abordagem CCS e suas bases tedricas, discutidas na tese em questao.
Em seguida, descreve-se o desenho metodoldgico da investigagao-
-agao que sustentou a pesquisa. Posteriormente, analisa-se a organi-
zacao curricular do Eixo Articulador “Educagéo Inclusiva e Especial”
no curso de Pedagogia semipresencial da Unesp/Univesp, desta-
cando sua transversalidade e integracéo as didaticas de conteudo.

Por fim, discute-se a elaboragdo do Plano de Ensino Inclusivo
(PEI) como estratégia de autoria, reflexao e ressignificagao das pra-
ticas pedagdgicas, evidenciando o papel das TDIC na construgéo
de uma formacéo de professores comprometida com a incluséo e a
inovagao curricular.
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0S FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS DA ABORDAGEM
CONSTRUCIONISTA, CONTEXTUALIZADA E SIGNIFICATIVA (CCS)

A aplicabilidade da abordagem CCS em investigagdes de
pds-graduacdo reside na sua robustez tedrica, que costura trés
dimensdes indissocidveis da aprendizagem humana: a agado con-
creta, o pertencimento cultural e a relevancia conceitual. Ao trans-
por essa abordagem para a formacéao inicial e continuada de pro-
fessores na perspectiva inclusiva, a tese fornece um arcabougo e
interpretacdo que denota o quanto a abordagem se contrapde aos
pacotes de formagéo baseada em treinamento técnico-burocratico
que historicamente dominam as politicas de formacgao de profes-
sores (Santos, 2015).

Conforme previamente explicitado, Schlinzen propbs o
ambiente CCS no inicio dos anos 2000, quando desenvolveu um
estudo de doutorado focado na mudanga das praticas pedagdgicas do
professor no contexto de uma instituicdo educacional especializada
do municipio de Sédo Paulo/capital. Naquele momento, utilizou como
base o Construcionismo ou Abordagem Construcionista de Papert
(1986) que, baseado em Piaget (1972), propds uma transformacgéo na
concepgao dos processos de ensinar e de aprender, mediante o uso
de tecnologias como recursos que favorecem ao aprendiz condi¢des
concretas para explorar o seu potencial intelectual.

Assim, a Abordagem Construcionista propde, em linhas
gerais, uma mudanca na abordagem educacional, transformando o
ensino. A acdo educativa passa da mera transmissdo de informagao
para um processo em que o estudante realiza atividades usando a
tecnologia e aprende com essa experiéncia (Santos, 2015).

Tendo como base esse principio da Abordagem
Construcionista, elaboramos uma primeira base conceitual a par-
tir do ambiente CCS, considerando este como um ambiente de
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aprendizagem que desperta o interesse do aprendiz e o motiva a
explorar, a pesquisar, a descrever, a refletir e a depurar por meio de
um problema que nasce de um movimento coletivo, em que todos
decidem desenvolver, com auxilio das tecnologias, um projeto. No
desenvolvimento do projeto, os aprendizes trabalham os conceitos
disciplinares e o professor exerce a media¢do na sua formalizagao
dos mesmos (Schliinzen, 2000).

Com essa definicdo, Schliinzen péde comprovar que é pos-
sivel construir uma préatica pedagdgica em que as informagdes sao
compreendidas pelos professores e estudantes considerando o
seu contexto, ou seja, sua vivéncia social e escolar, sendo atribui-
das a essas informagdes, significados que serdo transformados em
conhecimento. Foi essa perspectiva de ambiente CCS que gerou
a abordagem CCS (Santos, 2015), que possibilita o afloramento
do interesse do estudante, motivando-o a explorar, a pesquisar, a
descrever, a refletir, a depurar suas ideias, gerando a denominada
espiral da aprendizagem.

Agregando a espiral da aprendizagem as contribuigdes de
outras concepgdes tedricas como Freire (1981), Vygotsky (1989) e
Mantoan (1997), partimos do principio de que o aprendiz descreve
um determinado problema usando tecnologia com autonomia
(Freire) e, apds a execugao desse problema, tem a possibilidade de
refletir sobre o produto construido, depurar suas ideias, interagir com
outros aprendizes ou com o professor (Vygotsky). Com isso, a cons-
trugédo do conhecimento pode ser realizada por qualquer pessoa, ou
seja, numa abordagem inclusiva (Mantoan).

H4, portanto, uma dindmica de agdes que se estabelecem,
tendo como base os pressupostos da espiral da aprendizagem
gerada com a abordagem construcionista (Valente, 2011; Santos,
2015), como ilustra a Figura 1:
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Figura1- 0 ciclo de agdes ou espiral da aprendizagem que
se estabelece na abordagem

Fonte: Santos (2015).

Quando relacionada a espiral da aprendizagem aos pres-
supostos de uma formagdo hibrida, ou seja, semipresencial, que
recebe os elementos de ensino presencial e a distancia, os recur-
sos de aprendizagem sao utilizados em um planejamento virtual e
presencial, levando em consideracéo os limites e possibilidades de
cada uma das modalidades em termos de forma, conteldos, custos
e resultados pedagdgicos.

Por meio da Abordagem CCS é possivel, portanto, utilizar os
mais variados elementos de ensino presencial, como o didlogo e a
troca de experiéncias, e do “estar junto virtual” (Valente, 2011), em que
os recursos do AVA ampliam as possibilidades para que o professor-
-cursista (no caso do objeto da tese) interaja, sinta-se motivado, tenha
empatia e envolvimento com o processo, considerando os aspectos
pedagdgicos e socioculturais da aprendizagem (Santos, 2015).

Na formacgéo inicial em servico proposta pela tese foi
constituida, portanto, uma base da abordagem CCS, gerando uma
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abordagem de formacgédo construcionista: porque os profes-
sores-cursistas foram estimulados, por meio das etapas do Eixo
Articulador Educagao Inclusiva e Especial, a aprender a usar a tec-
nologia. Apropriaram-se de recursos como processadores de textos,
gréficos, bancos de dados, objetos educacionais, sites, blogs, ferra-
mentas de comunicagao, recursos de colaboragao, repositdrios para
compartilhar conteldo digital, entre outros.

Também foi desenvolvida uma dimensédo de formagéao con-
textualizada: em que foram fornecidos subsidios para que os profes-
sores-cursistas pudessem construir o conhecimento sobre as situa-
¢oes-problema vivenciadas na realidade da escola. Considerando
0s elementos préprios do seu contexto para a configuragcdo de um
pensamento globalizado sobre os temas emergentes em Educacéo,
e transformando a sua pratica em pesquisa, foi proposta a apresen-
tacdo de Planos de Ensino Inclusivos desenvolvidos em formato aca-
démico, para a depuragéo e a reflexdo sobre as experiéncias.

E, finalmente, buscou-se também uma formacéao signifi-
cativa: a natureza dos esquemas de conhecimento de um aprendiz
depende de seu nivel de desenvolvimento e dos conhecimentos
prévios que construiu. Nesse sentido, a aprendizagem significativa
ocorreu, pois 0s professores-cursistas foram estimulados a compa-
rar, revisar e construir esquemas de conhecimento (Zabala, 2002) ao
longo de todo o Eixo Articulador.

0 DESENHO METODOLOGICO DA INVESTIGAGAO-AGAD

Optar pela investigagdo-acgao (Santos, 2015) significou assu-
mir um compromisso com a transformagéo social e com a eman-
cipagéo dos participantes envolvidos no processo, uma vez que a
investigacdo-acdo de natureza qualitativa afasta-se do positivismo
classico e estabelece uma dindmica em que teoria e prética se ali-
mentam mutuamente em uma espiral reflexiva continua, tendo em
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vista que a realidade é cada vez mais polidisciplinar, transversal, mul-
tidimensional, transnacional, global e planetaria (Morin, 2012).

No contexto da formacao inicial e em servico do curso de
Pedagogia semipresencial na Univesp, em parceria com a Unesp, a
metodologia buscou romper com o isolamento. A pesquisa envolveu
ativamente quatro turmas das vinte e sete que compunham o pro-
grama institucional, engajando ndo apenas os professores-cursistas
(que ja atuavam em salas de aula da educacao basica), mas também
a rede de suporte pedagdgico formada pelos orientadores de turma
e orientadores de disciplina. Essa estrutura em rede garantiu que a
coleta de dados e a intervencéo formativa ocorressem de maneira
capilarizada, capturando as nuances multiculturais e geogréficas das
diferentes regides atendidas pelo curso.

Para salvaguardar o rigor cientifico exigido em nivel de
doutorado, a pesquisa-agao foi balizada pelos critérios de validade
propostos por Esteban (2003). Esses pardmetros asseguram que a
producdo do conhecimento cientifico ocorra a partir da validacdo
democrética e da triangulagdo de multiplas fontes de evidéncia. Os
procedimentos operacionais foram meticulosamente sequenciados
em quatro grandes fases interdependentes, organizados no Quadro 1;

Quadro 1- Procedimentos operacionais da pesquisa com base em Esteban (2003)

Fase de Diagnds-tico
e Clarificagdo:

Nesta etapa inicial, o objetivo central consistiu em mapear o perfil multicultural, as trajetdrias biograficas

e 0s conhecimentos prévios dos professores-cursistas em relagdo a inclusao dos Estudantes Pdblico da
Educagdo Especial (EPEE). Mais do que aplicar questiondrios de caracterizacao, buscou-e compreender as
ang(stias, s mitos e as resisténcias que os docentes carregavam sobre a deficiéncia, os transtornos globais
do desenvolvimento e as altas habilidades/superdotacdo. A clarificagdo desse diagndstico permitiu ajustar o
tom pedagdgico do Eixo Articulador as reais necessidades do grupo.

Fase da Forma-¢ao-Acdo
ou de Desenvolvimento:

0 cerne da intervengdo ocorreu nesta fase, em que as atividades tedrico-praticas foram desencadeadas
no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) e nos polos de apoio presencial. Longe de ser um repositdrio
passivo de textos, o AVA foi transformado em um espago de didlogo, onde o cursistas debatiam foruns
tematicos, analisavam estudos de caso reais e compartilhavam relatos de suas praticas semanais.

A mediagéo pedagdgica foi desenhada para provocar desequilbrios cognitivos, forcando os docentes a
confrontar suas visdes tradicionais com as teorias criticas da Educagao Especial.
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Esta etapa materializou a vertente construcionista da abordagem CCS. 0s professores-cursistas foram
desafiados a projetar solugdes pedagdgicas concretas para as suas realidades escolares. 0 principal artefato
produzido nesta fase foi o Plano de Ensino Inclusivo (PE), um documento de planejamento curricular
adaptado que exigiu dos cursistas a articulacdo entre 0s contedidos escolares, s recursos de acessibilidade
€ 0 uso intencional das Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicacdo (TDIC).

Fase de Producéo dos
Resultados da Acdo:

A iltima etapa consistiu no fechamento do ciclo da espiral pedagdgica, em que os sujeitos da pesquisa
avaliaram o prdprio percurso e os impactos da formacdo em suas salas de aula. Para o corpus da tese,

0s dados foram refinados por meio de uma densa triangulagao que envolveu a andlise de contetido dos
registros textuais das plataformas digitais, as respostas aos questiondrios avaliativos finais, o portflios
reflexivos digitais e a apresentagdo de posteres cientificos nos encontros presenciais dos polos.

Fase de Avaliagdo
e Implicacdes na Prética:

Fonte: elaborado pelos autores.

A investigacdo-agao ocorreu no periodo dos anos de 2009
a 2013. Os participantes eram membros tanto do corpo discente em
formacao quanto da equipe de apoio pedagdgico.

A pesquisa acompanhou diretamente quatro turmas selecio-
nadas estrategicamente a partir do universo das vinte e sete turmas
que compunham o curso institucional como um todo. Os professo-
res-cursistas participantes eram docentes que ja atuavam em ser-
vico na educacao basica e que estavam em processo de formagao
inicial/continuada, caracterizados por um perfil multicultural e por
diferentes niveis de conhecimentos prévios sobre incluséao.

A equipe pedagdgica era composta por um grupo de partici-
pantes que compunha os orientadores de turma e os orientadores de
disciplina, os quais atuaram como mediadores no Ambiente Virtual
de Aprendizagem (AVA) e nos polos de apoio presencial durante a
execugao das atividades préticas e o desenvolvimento dos Planos de
Ensino Inclusivos (PEI).
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ATRANSVERSALIDADE CURRICULAR DO EIXO
ARTICULADOR “EDUCAGAQ INCLUSIVA E ESPECIAL'

A arquitetura pedagdgica do Eixo Articulador no curso
de Pedagogia semipresencial da Unesp/Univesp serve como um
modelo de como teses e dissertagdes podem conceber propostas de
intervencao curricular inovadoras. Em vez de enclausurar o debate
sobre o estudante publico da educagdo especial (EPEE) em uma
Unica disciplina isolada ao final do curso — o que reforga a visdo
de que a educacéo especial € uma gaveta separada da educagao
comum —, o Eixo Articulador foi desenhado para atuar de forma
transversal e interdisciplinar ao longo da formacéo.

A matriz curricular do curso foi elaborada por uma equipe
multidisciplinar vinculada ao extinto Ndcleo de Educacéo a Distancia
(NEaD) da Unesp. As disciplinas e a distribuicdo das atividades do
curso foram elaboradas por professores especialistas (também vin-
culados a universidade) e assistentes. A orientadora da tese e a pes-
quisadora participaram desse processo.

Por se tratar de um programa de formagao de professores
em um formato semipresencial, foi proposta a utilizagcdo de recur-
sos tecnoldgicos para difusdo, otimizagdo e geragdo do saber cien-
tifico para que os professores os utilizassem de fato no ambiente
escolar (Santos, 2015).

Como caracteristicas fundamentais do curso foram consi-
deradas a organizagao curricular mediante atividades diversificadas
e independentes, a possibilidade de ajustes dessas atividades em
diferentes contextos e configuragdes e o aproveitamento de estudos
e experiéncias anteriores e concomitantes ao curso. A metodologia
de ensino foi baseada no Estar Junto Virtual, abordagem de EaD que
prevé o uso dos recursos sincronos e assincronos da web no AVA,
com suporte efetivo de tutoria e mediagdo pedagdgica (Valente, 2011).
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Com essas premissas, a organizacao didatica dos contelidos
curriculares do curso foi estabelecida a partir de Temas e Disciplinas
em trés Blocos de contelidos, sendo o primeiro de Formagao Geral,
o segundo de Didatica dos Conteldos e o terceiro de Gestao Escolar.

No Bloco | “Formagéo Geral” foi desenvolvido o primeiro
Eixo Articulador denominado "Memdria do Professor’, cujo sentido
foi desenvolver, ao longo das disciplinas, o estabelecimento de elos
entre a sua histéria de vida (dos professores-cursistas) e os conte-
Udos de formagao geral em Pedagogia, bem como a reflexdo sobre
formacéo de professores e prética docente.

O segundo Eixo Articulador do curso e objeto do nosso
estudo "Educacgdo Inclusiva e Especial” foi desenvolvido no Bloco |
- Didéatica dos Conteldos. O referido eixo constituiu-se de 120 horas
(cento e vinte horas), cujas propostas de atividades foram distribui-
das em cinco momentos de 24 horas semanais.

A partir da divisdo dessas 120 horas, o Eixo Articulador
Educagdo Inclusiva e Especial foi inserido semanalmente, entre as
disciplinas de Contelidos: Didatica Geral, Didatica de Alfabetizacgao,
Didaticade Lingua Portuguesa e Literatura, Didatica de Artes, Didética
de Educagdo Fisica, Didatica de Matematica, Didatica de Historia,
Didatica de Geografia, Didatica de Ciéncias e Saude e, para articular
ao proprio eixo, Didatica de Lingua Brasileira de Sinais (Libras).

Conforme ja explicitado acima, o Eixo Articulador Educacgéo
Inclusiva e Especial foi estruturado pela orientadora e pela pesqui-
sadora em parceria com uma professora especialista em Educagao
Especial da FCT/Unesp. A elaboragéo teve inicio no ano de 2009 e
ocorreu ao longo da execucdo do bloco de contetidos.

Entendendo a pesquisadora como participante da pesquisa,
a investigagdo-agao ocorreu de forma a compreender as poten-
cialidades e possiveis lacunas existentes entre a teoria e a pratica,
ou seja, do que foi proposto para o que foi realmente conquistado,
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intervindo na pratica, no decorrer do préprio processo de pesquisa,
e ndo apenas nas consequéncias provenientes da etapa final do
projeto (Engel, 2000).

Nesse sentido, em primeiro lugar fez-se necessario compre-
ender a necessidade de elencar os conhecimentos basicos presen-
tes na ementa do Eixo. Assim, os contelidos foram ativados mediante
o estudo sobre o histérico da Inclusdo Escolar e da Educagao
Especial no Brasil e no mundo, considerando suas caracteristicas,
diferengas, semelhancas, politicas de agdo e possibilidades de
atuacdo profissional.

Para de fato articular o Eixo Articulador Educacéo Inclusiva e
Especial as disciplinas de didatica dos contelidos, as quatro demais
semanas tiveram como conteldos a abordagem préatica do uso de
TDIC na estruturagdo de um PEI, que deveria ser aplicado no con-
texto de atuagao e cujos temas deveriam versar sobre as didaticas de
conteldos presentes no bloco.

Segundo Elliot (1996), a formagéo deve prever que o pro-
fessor modifique algum aspecto de sua pratica docente como res-
posta a algum problema prético, depois de comprovar sua eficacia
para resolvé-lo. Assim, mediante a avaliagdo de cada etapa do Eixo
Articulador Educacao Inclusiva e Especial, foi considerada a compre-
ensao inicial dos professores-cursistas sobre os problemas langados
ao longo das semanas.

O desenvolvimento das atividades do Eixo Articulador foi
proposto em uma abordagem CCS, ou seja, de forma que os pro-
fessores-cursistas pudessem pensar e executar os principios da
Educacao Inclusiva mediante o uso de TDIC (Santos, 2015) a partir
de quatro temas de conteudo: 1) Politica de Educagéo Inclusiva e
Adaptacdes Curriculares; 2) Trabalho com Projetos e Apresentagao
de TDIC e Objetos Educacionais; 3) TDIC para o trabalho com
conteldos especificos das Didaticas de Conteudo; 4) Elaboragéo e
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aplicagao de Planos de Ensino Inclusivos (PEI) e Projetos articulados
aos diferentes contelidos das Didaticas de Conteldo.

O Eixo Articulador Educacéo Inclusiva e Especial foi desen-
volvido no sentido de garantir a qualidade e aplicabilidade do curri-
culo, contribuindo, entao, para a reflexdo sobre como construir uma
escola de qualidade para todos, considerando esses aspectos que,
certamente, fazem parte da vivéncia profissional desses profes-
sores (Santos, 2015).

Em uma visdo de pensamento sistémico, gerou-se uma
concepgao de curriculo visando levar os professores a compre-
ender o mundo como uma rede de relagdes e conexdes (Moraes,
1997), a fim de que compreendessem as caracteristicas inerentes
aos conteudos do eixo como parte das disciplinas presentes nas
didéticas de conteldos.

A ELABORAGAO DO PLANO DE ENSINO INCLUSIVO
(PEI) COMO FORMA DE AUTORIA E REFLEXAQ

No cerne da abordagem CCS estd o conceito de autoria/
autonomia. Na tese desenvolvida, o dpice desse processo materia-
lizou-se na elaboragéo do PEI (Santos, 2015). O PEI nao foi tratado
como mais um formulario administrativo a ser preenchido para cum-
prir formalidades académicas, mas sim como um auténtico projeto
de intervencédo pedagdgica construido pelo préprio professor para
resolver um problema real de sua pratica docente.

A construgdo do PEI por etapas exigiu dos professores-
-cursistas o exercicio complexo de transpor as diretrizes genéricas
da inclusdo para a singularidade de um aluno real ou de um caso
clinico pedagégico simulado. Para tanto, os docentes tiveram que
articular trés pilares fundamentais: 1. O Curriculo Comum da Classe:
garantir que o estudante EPEE tivesse acesso aos mesmos direitos
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de aprendizagem e aos contelddos nucleares que seus pares da
mesma faixa etdria, rejeitando a prética segregadora de dar ativida-
des infantilizadas ou desconexas; 2. TDIC: inserir de forma orgénica
softwares de leitura de tela, teclados virtuais adaptados, pranchas
digitais de comunicacdo alternativa (CAA) ou videos legendados,
transformando a tecnologia em recurso para viabilizar o acesso ao
conhecimento; e 3. A Flexibilizagdo Didatica e Avaliativa: romper com
a rigidez dos tempos e espagos escolares, prevendo multiplos meios
de engajamento, multiplas formas de representacgéo da informacao e
diversas maneiras de o estudante expressar o conhecimento.

Para compartilhar as vivéncias, os professores-cursistas
foram estimulados a eleger, entre os PEI desenvolvidos pelos grupos
e aplicados individualmente, aquele que melhor representasse os
pontos indicados pelos autores para a apresentagcdo de um poster,
guiado por um roteiro especifico, que serviu para sistematizar os
resultados do préprio Eixo.

Esse processo proporcionou a troca e reflexdo entre as turmas
para uma interpretacdo cognoscitiva do processo de aprendizagem,
de maneira a interpretar os esquemas de conhecimentos conecta-
dos entre si, ou seja, o que foi de fato significativo individualmente e
para o grupo (Zabala, 2002).

O momento final do Eixo foi organizado a fim de sistema-
tizar os elementos tedricos e praticos apresentados; abordar as
sugestdes para a sua pratica pedagdgica, incluidas em cada uma
das atividades realizadas. Para finalizagdo do processo de formagao
foi proposta a elaboragdo de um Memorial Final, em que os profes-
sores-cursistas deveriam explicitar as reflexdes sobre o desenvolvi-
mento do PEI como possibilidade de contribuigéo para a construgéo
de uma cultura mais democrética e inclusiva no espago escolar, con-
solidando a proposta e permitindo a andlise das perspectivas CCS
presentes nesse processo.
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Nesse momento, os professores-cursistas tiveram que rea-
lizar a elaboracédo da sua prética, confrontando com a teoria estu-
dada no decorrer do eixo, e com as disciplinas que antecederam o
eixo, buscando assim a formalizagdo da reflexdo sobre a reflexao
na acdo, entendendo para que servem os saberes na agdo e quais
sdo as mediagdes entre a pratica-teoria-pratica, diante das situa-
¢Oes de aprendizagem.

Alguns dos excertos selecionados demonstram o quanto
esse planejamento pedagdgico propiciou a reflexdo sobre o trabalho
com as diferencgas, e sobre como proceder diante dessas peculia-
ridades e da diversidade dos estudantes. O professor-cursista 11,
do Polo A, afirma que:

Poderia elencar vérias informagbes que me ajudardo na
préatica profissional e que aprendi ao longo do contetido
trabalhado até aqui, mas o principal é, sem duvida, a
guestdo do planejamento. Estudar, analisar, diagnosti-
car e conhecer a realidade sobre a qual atuarei serd o
maior trunfo para uma boa prética, responsével e, com
certeza, de resultados.

Ja o professor-cursista 15, do Polo A, cita que:

[..] um grande avango para mim foi compreender esse
plano de ensino inclusivo. Afinal, era muito comum o
entendimento de um plano especial, para atender deter-
minado aluno, com determinada deficiéncia. Planejar
para todos nédo é facil. Realmente € um grande desafio.
Mas ainda creio que essa compreensao (de minha parte,
pelo menos) j& fez muita diferenga em minha forma-
¢éo. (P-C 15, Polo A)

Ao final do processo, a andlise dos PEI gerados na pesquisa
revelou que os professores-cursistas passaram de uma postura de
“reclamantes” da falta de apoio para a postura de “arquitetos” da
acessibilidade. O desenvolvimento dos planos forcou a saida da
zona de conforto atitudinal, exigindo a responsabilidade ética pela
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aprendizagem de todos os seus estudantes. Diante de todas essas
evidéncias, consideramos que uma das maiores contribuices da
tese foi demonstrar que a formagdo semipresencial, quando ampa-
rada pela abordagem CCS, néo isola o estudante, mas cria comuni-
dades virtuais de pratica.

O compartilhamento publico dos PEI e a socializagao pre-
sencial por meio de pdsteres cientificos geraram um efeito multipli-
cador. Os professores-cursistas perceberam que os problemas que
enfrentavam em suas escolas eram compartilhados por colegas de
outros municipios e que as solugdes construidas coletivamente em
rede eram mais robustas e duradouras do que os manuais de orien-
tacdo didatica verticais. O curriculo deixou de ser um documento
estatico impresso e tornou-se um processo vivo, colaborativo e em
constante transformagao.

Um dos grandes eixos de discussdo na pesquisa também
foi o papel das TDIC no redesenho das praticas inclusivas. A tese
demonstrou que, comumente, as tecnologias penetram no espacgo
escolar de duas formas equivocadas: ou como fetiche tecnolégico
(onde a maquina substitui a reflexdo humana) ou como mera auto-
macao de praticas tradicionais (como o uso do computador apenas
como uma maquina de escrever sofisticada).

Aabordagem CCS aplicada no contexto subverteu essa l6gica
ao propor a utilizagdo das TDIC como ferramentas de autoria, expres-
sdo e emancipacgao. No desenho curricular do curso de Pedagogia
analisado, a insercéo tecnoldgica foi estruturada sob o conceito da
espiral da aprendizagem, proposto por Valente (2011), dividida em
quatro momentos dindmicos que os professores-cursistas vivencia-
ram ao interagir com as tecnologias e os conceitos inclusivos.

No momento da Descrigdo, os professores-cursistas foram
estimulados a externalizar suas inten¢des pedagdgicas utilizando a
tecnologia para atender aos estudantes EPEE. Na Execucgéo, eles

3



deveriam colocar o plano em acgéo, interagindo com as plataformas
digitais, softwares de comunicacao alternativa ou recursos de aces-
sibilidade. Ao observar os resultados de sua execugao, os professo-
res-cursistas tiveram que elaborar uma Reflexdo sobre o que deu
certo e o que falhou. Por fim, na Depuragao, tiveram a oportunidade
de corrigir os rumos, reformular suas hipéteses, alterar o design da
sua estratégia didatica e reiniciar o ciclo em um nivel superior de
complexidade cognitiva.

CONSIDERAGOES FINAIS

A abordagem CCS evidencia-se, ao longo deste capitulo,
como um referencial tedrico-metodolégico consistente para a for-
macao inicial e continuada de professores comprometida com os
principios da Educacdo Inclusiva. A andlise da tese desenvolvida
no Programa de Pds-Graduagdo em Educacgdo da Faculdade de
Ciéncias e Tecnologia da Unesp demonstrou que a integracao entre
construcionismo, contextualizagdo da aprendizagem e atribuicdo de
significados favorece processos formativos capazes de articular teo-
ria e pratica, promovendo mudancas efetivas nas concepgdes e nas
préticas pedagdgicas dos professores-cursistas.

Os resultados apresentados evidenciam que a organizagao
curricular do Eixo Articulador “Educacéo Inclusiva e Especial’; estru-
turada sob os pressupostos da abordagem CCS, possibilitou aos
participantes compreenderem a inclusdo como principio transversal
do curriculo, superando perspectivas centradas exclusivamente na
deficiéncia ou em adaptagdes pontuais.

A elaboragdo dos PEI, aliada ao uso intencional das TDIC,
fortaleceu a autonomia, a reflexdo critica sobre a prética e o desen-
volvimento de estratégias pedagdgicas voltadas a garantia do direito
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a aprendizagem de todos os estudantes, ou seja, o conceito da abor-
dagem CCS e da espiral da aprendizagem articularam-se diretamente
a outros grandes autores como Freire e Mantoan. Outro aspecto rele-
vante refere-se a potencialidade da investigagdo-agdo como estraté-
gia metodoldgica para pesquisas que envolvem processos formativos.

Além de apresentar os resultados de uma pesquisa conclu-
ida, este capitulo busca demonstrar a permanéncia e a atualidade da
abordagem CCS diante dos desafios contemporéneos da formagao
de professores. A principal contribuicdo da tese reside na defesa de
gue a inclusdo escolar ndo se consolida por meio de agdes isoladas,
mas pela construgdo de curriculos integradores, praticas colabo-
rativas e processos formativos que reconhegam o professor como
pesquisador de sua prdpria pratica.

E por fim, no dltimo momento, fica a reflexdo de que deixare-
mos o que temos e levaremos o que demos...

Momentos
A ti, consciéncia,
Si, a ti, que haces tuyas
estas lineas amigas una vez mas.
Te confio en ellas mi pensamento
y com él mi sentimento y mi verdad.
Durante muchos afos pensé, igual que td,
que la vida es como rio 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 sueno, es ilusion, es espera,

es tension, es dolor, es alegria y es tristeza,

39



es amor y desamor, salud y enfermedad,
sol radiante y luna sohadora, es espiral
que gira sobre si sin encontrarse,
es corazon 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,
dejaras lo que tienes y llevaras lo que distes.

(Saturnino de la Torre)
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INTRODUCAQ

O objeto de estudo desta pesquisa é a formacao inicial de
professores no ensino superior em Mogambique, com enfoque no
curso de Pedagogia. Mogambique é um pais multicultural, multiét-
nico e multilingue. Embora o portugués seja a lingua oficial, é falado
por apenas 17% da populacéo, o que constitui um desafio para a edu-
cagdo. Quanto a formacgéo docente, em grande parte das instituicdes
de ensino superior do pais, observa-se que os curriculos apresentam
carater generalista, evidenciam fragilidades na articulagdo com as
demandas da educagdo basica e revelam dissociagao entre os refe-
renciais tedricos, as praticas formativas e a realidade da sala de aula.

Além disso, predomina uma abordagem centrada na trans-
missdo de conteldos técnicos, em detrimento do desenvolvimento
de competéncias profissionais voltadas a atuagdo em contextos
educacionais diversos e inclusivos. A titulo de exemplificagéo, a Lei
n.1/2023, que regula o Ensino Superior (Mogambique, 2023), a Lei n.
18/2018, que institui o Sistema Nacional de Educagao (Mogambique,
2018), o Plano Estratégico da Educacao (2020-2029) (Mogambique,
2020) e o curriculo do curso de Pedagogia da Universidade Rovuma
(Universidade Rovuma, 2020) ndo explicitam eixos estruturantes para
a formacdo docente, tampouco apresentam competéncias gerais
sistematizadas ou articulam, de forma consistente, as competéncias
e habilidades necessérias para a atuagao dos futuros professores na
perspectiva da educagao inclusiva.

A formacgao de professores para a educagéo inclusiva tem
como finalidade sustentar uma concepgédo de educagédo funda-
mentada na garantia do acesso, da permanéncia, da participa-
cdo e da aprendizagem de todos os estudantes, constituindo-se
em elemento central para a valorizagdo das diferengas (Rios;
Schliinzen; Schliinzen Junior, 2025). Nessa perspectiva, Mantoan
(2017) afirma que a educacéo inclusiva pressupde a valorizagao da
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diversidade e o reconhecimento da singularidade humana. Segundo
a autora, a diversidade na educacéao refere-se a presenca de distin-
tos grupos sociais e culturais, cuja coexisténcia demanda praticas
pedagdgicas orientadas ao acolhimento e ao respeito as diferencas.
Estas, por sua vez, sdo compreendidas como expressao da singula-
ridade humana, isto é, das caracteristicas que tornam cada individuo
Unico em relagéo aos demais.

A Lei n.18/2018, que institui o Sistema Nacional de Educacao
de Mocgambique, estabelece que a educagdo constitui um direito
e um dever de todo cidadao, sendo orientada pelos principios da
liberdade, da democracia e da justica social (Mogambique, 2018).
Entretanto, as instituicdes de ensino superior mogambicanas, em
especial os cursos de formagdo de professores, ainda enfrentam
desafios na elaboracéo e implementagédo de programas formativos
gue assegurem o desenvolvimento das competéncias e habilidades
necessdrias ao exercicio da docéncia, em uma perspectiva inclusiva,
particularmente no contexto do ensino basico.

Os documentos orientadores mogambicanos sofreram
influéncia das discussdes internacionais, como as recomendagoes
da Declaragdo de Jomtien, as quais refletiram na Lei n. 06/1992
(Castiano; Nguenha; Berthoud, 2005). Em relagdo a formagdo de
professores no ensino superior, pesquisas mais recentes, como a
de Silva e Mabasso (2024), apontam que ha poucos cursos com
enfoque na educacédo inclusiva, bem como a falta de docentes para
atuar nessa perspectiva.

No que se refere aos avangos legais, destaca-se a Lei n.
18/2018, que estabelece a inclusdo e a equidade como principios
orientadores do ensino superior. De forma complementar, o docu-
mento Estratégia da Educagdo Inclusiva e Desenvolvimento da
Crianga com Deficiéncia 2020-2029 (Mogambique, 2020) reforca
esse compromisso ao definir como objetivo garantir educagao
equitativa a todas as criangas com deficiéncia inseridas no sistema
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escolar comum, prevendo a formacéo de professores e a adaptagao
de infraestruturas, sempre com foco na formacao integral.

Ressalta-se, assim, a urgéncia de ressignificar o papel do
professor e suas préticas pedagdgicas, de modo que a escola con-
siga acolher a diversidade, valorizando e reconhecendo as diferen-
cas. Neste capitulo, apresentamos a combinagao entre a abordagem
Construcionista, Contextualizada e Significativa (CCS) e o Desenho
Universal de Aprendizagem (DUA), que, juntos, contribuem para
a implementagcdo de ambientes educacionais inclusivos e ativos
e podem ser um caminho para a efetivagdo de ambientes inclu-
sivos em Mogambique.

A abordagem CCS tem como estratégia pedagdgica a peda-
gogia de projetos, que pode orientar a constru¢édo de cursos de for-
macao inicial de professores no ensino superior em Mogambique,
com base em evidéncias cientificas provenientes de estudos
desenvolvidos pelos membros do grupo de pesquisa Ambientes
Potencializadores para a Inclusdo (API), cadastrado no Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) desde
2002. Além disso, os membros do grupo API demonstraram por meio
de suas pesquisas que a abordagem CCS apresenta possibilidades
para o atendimento dos principios do DUA.

A abordagem CCS e o DUA oferecem indmeros beneficios
para a formagao de professores, em especial por procurarem trans-
formar o professor de transmissor de conteddos em mediador no
processo de ensino e aprendizagem. Suas evidéncias cientificas
demonstram que o estudante passa a ser o protagonista do préprio
aprendizado, desenvolvendo suas competéncias e habilidades. Estes
aspectos possibilitam vislumbrar novas formas de processos forma-
tivos dos futuros professores, a fim de que compreendam um novo
fazer pedagdgico voltado a valorizacédo das diferencas.
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A abordagem CCS tem trés dimensdes: o construcionismo,
a aprendizagem contextualizada e significativa. O construcionismo
baseia-se na ideia de que o aprendizado ocorre quando a escola
possibilita que o estudante seja construtor de um artefato concreto,
0 que gera no estudante encantamento e significado. O contexto
tem como foco as experiéncias, os conhecimentos prévios e a cul-
tura do estudante na construgdo do seu proprio aprendizado. Por
dltimo, a categoria significativa, substancia-se quando o estudante
sente encantamento pelo que constréi para sua prépria vida. Assim,
a implementacdo da abordagem CCS requer que praticas pedagd-
gicas sejam inseridas na realidade dos estudantes para que haja
incentivo a criatividade e construgdo do conhecimento novo pelo
sujeito (Rios et al, 2025).

O DUA é um construto tedrico-pratico que busca trazer
orientagdes para garantir a acessibilidade ao curriculo, e possibili-
tar ajustes pedagdgicos necessarios por parte dos professores para
atender as necessidades de aprendizagem de todos os estudantes.
A base conceitual do DUA estd nas neurociéncias da aprendiza-
gem, campo que estuda como o cérebro aprende, processa e retém
informagdes e a plasticidade cerebral para criar métodos de ensino
e treinamentos eficazes e personalizados, otimizando a retengao
de contelidos nos processos de ensino e aprendizagem (Heredero,
2020; Rios et al., 2025).

A abordagem CCS busca orientar o fazer pedagdgico para
que o professor consiga valorizar a diferenga e compreender como
trabalhar com a diversidade e a singularidade dos estudantes. Assim,
procura promover o envolvimento dos estudantes na constru¢do do
conhecimento com base em suas vivéncias e experiéncias, tornando
o aprendizado escolar significativo e os estudantes sujeitos pesqui-
sadores e reflexivos sobre suas proprias agoes.

Com base nos pressupostos apresentados, este capitulo
possui as seguintes sec¢oes:
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1. Diversidade e diferenca na Educacéo;

2. Abordagem CCS e DUA no aprendizado escolar e na for-
magcao de professores;

3. Abordagem CCS e DUA: possiveis solugdes para construcao
de cursos de formacéao de professores em Mogambique.

Na primeira se¢ao, apresentamos como o entendimento do
conceito de diversidade e de diferengas € fundamental para a orien-
tacdo e a construcdo de praticas pedagdgicas voltadas a educacgéo
inclusiva. Na segunda secdo, apresentamos como a aplicagao da
abordagem CCS e do DUA valoriza a diversidade e a singularidade
humana na construgéo do seu proprio aprendizado e o aprendizado
significativo, e ao mesmo tempo a formagao do professor criativa,
autdbnoma, e reflexiva sobre a préatica docente, e a autonomia de cada
estudante em fungéo do contexto. Assim, iniciamos pela descrigdo da
abordagem CCS, do DUA e da aplicabilidade de ambos na formagao
de professores. Por Ultimo, na terceira secgdo, apresentamos como a
aplicagao dessas duas teorias a formacgao de professores pode cons-
tituir uma oportunidade para que as universidades mogambicanas
inovem os seus programas de formacgéo inicial.

PERCURSO METODOLOGICO

Trata-se de pesquisa documental que, com base na literatura
atual e na identificagdo de lacunas nos cursos de formagédo de pro-
fessores no ensino superior em Mogambique, em especial nos cursos
de Pedagogia, busca propor abordagens e construtos pedagdgicos
inovadores para subsidiar a construgédo de programas de formacao
inicial voltados a atuagao na educacao inclusiva. Para tanto, oferece
uma base tedrica que possibilite sua aplicagdo no aprendizado esco-
lar, de modo que todos os estudantes tenham as mesmas oportuni-
dades de aprendizagem.
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DIVERSIDADE E DIFERENGA
NA EDUCACAQ

Os termos diversidade e diferenga sdo conceitos que perpas-
sam a educagao inclusiva (Mantoan, 2017). Mantoan (2015) afirma
que o conceito de inclusdo caminha na contramao do modelo e do
padrdo identitario celebrados pelas escolas, devendo ser constru-
ido com base na valorizagédo da diversidade e no reconhecimento
da diferencga, para que as novas geragbes tenham a oportunidade
de viver plenamente sua liberdade, sem preconceitos e barreiras.
A diversidade, por sua vez, enriquece a sociedade, favorece a inova-
cao e oferece oportunidades para que as escolas acolham experién-
cias, culturas e talentos diferentes.

Segundo Booth e Ainscow (2011), a formacao de professores
para a educagao inclusiva deve fomentar o desenvolvimento de com-
peténcias e habilidades necessérias para que as praticas pedagdgi-
cas estimulem a empatia e a solidariedade, conceitos considerados
pilares para a construgdo da escola inclusiva. Garcia (2021) explica
que cultivar a empatia e a solidariedade desde a infancia contribui
para construir pontes para a equiparagao de oportunidades.

ABORDAGEM CCS E DUA
NO APRENDIZADO ESCOLAR
E NA FORMACAQ DE PROFESSORES

Ensinar segundo a abordagem CCS pode possibilitar que os
professores aprendam a elaborar programas e construir aulas que
facam sentido para a vida dos estudantes. Em relagdo a inclusdo da
pessoa com deficiéncia na escola, trabalhar com a abordagem CCS
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contribui para olhar para a transformacédo dos espacos escolares e
das préticas pedagdgicas, de forma a eliminar atitudes que contri-
buem para a existéncia de preconceitos, uma vez que a abordagem
CCS considera que todo estudante possui habilidades que precisam
ser afloradas, independentemente de suas condigdes fisicas, senso-
riais ou intelectuais.

Como apresentado na introdugéo, a abordagem CCS é com-
posta pela intersecgdo entre construcionismo, contexto e significa-
¢ao, em que o estudante é visto como central no processo de ensino
e aprendizagem e sujeito ativo na constru¢do do conhecimento.
Entender essas trés dimensdes e que o estudante é protagonista no
processo de construgcdo do conhecimento colaboram para mudan-
cas nas préaticas pedagdgicas e, portanto, precisam ser trabalhadas
na formacéao de professores (Schliinzen et al,, 2020).

A formacdo de professores pautada na abordagem CCS
possibilita que os futuros professores reflitam, planejem e revisem
as praticas pedagdgicas, utilizando tecnologias digitais que estimu-
lam a criatividade e despertam encantamento pelo que estd sendo
aprendido, além de vislumbrar possibilidades de inclusdo. Portanto,
trata-se de uma abordagem pedagdgica inovadora que possibilita
gue o professor seja reflexivo na sua pratica pedagdgica para cola-
borar com o aprendizado escolar dos estudantes.

A abordagem CCS considera as tecnologias digitais funda-
mentais para o aprendizado escolar e profundamente interligadas
a criatividade, o que permite que os estudantes tenham ideias ins-
piradoras (Schliinzen et al,, 2020). Segundo Schllinzen et al. (2020),
dependendo das circunsténcias, a abordagem CCS pode ser apli-
cada em escolas que ndo dispdem de tecnologias digitais, ja que os
conceitos de contexto e de aprendizagem significativa orientam a
abordagem, que se baseia na pedagogia de projetos. Como exem-
plo, no contexto de Mogambique, a abordagem CCS em tais escolas
pode focar no desenvolvimento de projetos escolares desenvolvidos
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a partir de teméticas relacionadas ao cenario do pais, como planeja-
mento familiar, acesso a agua potavel, realizagdo de campanhas de
boas préticas de higiene e saneamento, entre outras, que constituem
uma preocupagao do governo.

Vale ressaltar que o construcionismo constitui uma das bases
da abordagem, com o uso de tecnologias. O construcionismo foi ide-
alizado por Seymour Papert, que defende que o aprendizado escolar
do estudante se torna mais profundo e significativo quando os estu-
dantes tém a oportunidade de construir algo concreto. Considerando
o contexto e a individualidade dos estudantes (Schliinzen et al,
2020), a abordagem CCS contribui para a implementacdo de
ambientes inclusivos e acolhedores, bem como para o delineamento
de estratégias e atividades que possibilitem o desenvolvimento de
suas potencialidades.

Portanto, ensinar segundo a abordagem CCS pode possibi-
litar que os professores aprendam a elaborar programas e construir
aulas que fagam sentido para a vida dos estudantes, com e sem defi-
ciéncias. A abordagem CCS esté alinhada a educagao inclusiva por
possibilitar que todos aprendam, pois considera que todo estudante
possui habilidades que podem ser desenvolvidas, independente-
mente de suas condigdes fisicas, sensoriais ou intelectuais.

O DUA, por sua vez, propde pontos de consideragao que
colaboram para o planejamento pedagdgico com a minimizagao de
barreiras, ja que seus trés principios permitem que os ritmos, estilos e
interesses individuais de todos sejam considerados. Ainda, colabora
para que os professores criem atividades com niveis de dificuldades
variadas e mantenham o interesse e envolvimento dos estudantes. O
DUA é contréario a existéncia de uma Unica forma de avaliagéo e os
estudantes sdo convidados a demonstrar conhecimento de mdltiplas
formas, como: textos, videos, podcasts e ndo somente a forma tradi-
cional de avaliagao escrita. O DUA tem como base os seguintes prin-
cipios: multiplos meios de envolvimento, multiplos meios de repre-
sentagdo e multiplos meios de agao e expressao (Heredero, 2020).
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O DUA e a abordagem CCS possuem uma relagdo de com-
plementaridade pratica, que podem ser usadas para o desenvolvi-
mento das matrizes curriculares dos cursos de formagéo inicial de
professores. Trabalhar desenvolvendo essas bases tedricas que
oferecem competéncias e habilidades possibilita oferecer aos pro-
fessores uma formacao integral e desenvolver as potencialidades
dos estudantes de forma prazerosa e encantadora na construgao do
conhecimento (Rios et al,, 2025).

ABORDAGEM CCS E DUA:
POSSIBILIDADE PARA CONSTRUGAO DE CURSOS
DE FORMAGAQ DE PROFESSORES EM MOGAMBIQUE

A formacao de professores no ensino superior ainda tem sido
insuficiente devido ao despreparo tedrico e pratico. De acordo com
os estudos anteriores, os curriculos precisam ser atualizados, e foi
observada a auséncia de ensino colaborativo, apesar dos objetivos
e metas educacionais recomendados na Agenda 2030 estarem inal-
cangados. O plano quinquenal de governo de 2025 (Mogambique,
2025) apresenta preocupagdes em relagdo ao ensino e a aprendiza-
gem, que precisam ser resolvidas por meio da inovagédo das escolas
e principalmente da formacgéo dos professores.

Portanto, a aplicagdo do DUA, aliada ao desenvolvimento da
abordagem CCS na formacéo inicial de professores, pode ser uma
oportunidade para que as universidades em Mogambique incluam
em seus programas de formagao de professores um projeto forma-
tivo para que as escolas oferegcam aprendizagem equitativa a todos
os estudantes no futuro.
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Em principio, a aplicacdo do DUA e da abordagem CCS
em paises como Mogambique pode constituir um desafio face as
condigdes de desigualdade social e econdmica ainda presentes. No
entanto, é possivel adequar a aplicagdo de ambas as teorias com
foco em solugdes de baixo custo e uma formacgédo consistente de
professores com base nessas duas abordagens, j& que elas apre-
sentam fundamentos significativos para a construgdo de praticas
pedagdgicas universalistas que colaboram para que ninguém fique
para tras. Portanto, a aplicagdo de ambas as teorias na formagado
inicial de professores pode possibilitar que os objetivos concretos do
governo expressos no plano quinquenal (2025-2029) (Mogambique,
2025), com foco na construgdo de uma educagdo de qualidade e
inclusiva, sejam alcancados:

. Introduzir no curriculo escolar, conteddos com foco na edu-
cacgao patridtica, civica e nutricional;

. Massificar a utilizagéo de tecnologias de informagéo e comu-
nicagdo (TIC) como ferramentais de ensino e aprendizagem
em todos os niveis e modalidades de ensino com foco na
valorizagdo das iniciativas locais;

. Reforgar agdes de retengdo e conclusdo de ciclos de
aprendizagem com qualidade e incentivo a inova-
¢do (Mogambique, 2025).

A abordagem CCS e o DUA sao fundamentais para a cons-
trugdo de politicas e préaticas pedagdgicas com foco na formacao de
professores para que tenham competéncias e habilidades necessa-
rias para repensar sobre os curriculos, praticas pedagdgicas e sobre-
tudo as carateristicas e o contexto das prdprias estruturas escolares
para que a educagao seja eficiente, personalizada e engajadora com
foco num aprendizado para todos em que a tecnologia e o con-
texto dos estudantes estdo articulados com projetos e em conexao
com o conteldo interdisciplinar. Segundo Schllinzen et al. (2020),
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0s projetos possibilitam a valorizagdo de conhecimentos prévios dos
estudantes e a tecnologia como parte significativa do aprendizado
escolar, possibilitando a criagdo de um produto concreto que siste-
matiza conceitos aprendidos na escola.

A Convengéo Internacional da Pessoa com Deficiéncia das
Nacgdes Unidas de 2006 (ONU, 2006) e a Agenda 2030 (Unesco, 2015)
recomendam o modelo social da deficiéncia como base da constru-
cao da educacédo inclusiva, e ambos os documentos enfatizam que
os estados e governos de todos os paises signatarios foquem na
eliminacdo de barreiras fisicas, de comunicagdo e na elaboragao de
metodologias e praticas pedagdgicas que asseguram que o aprendi-
zado escolar seja acessivel (Unesco, 2015).

A aplicagao do DUA e da abordagem CCS sustenta, de forma
qualificada, a implementacdo das recomendacdes internacionais
em paises como Mogambique, valorizando o contexto e a realidade
sociocultural. Gatti et al. (2010) apontam que as universidades no
Brasil e, em grande parte, nos paises periféricos, ndo tém oferecido
préticas e vivéncias pedagdgicas que possibilitam aos futuros profes-
sores preparar os estudantes para o mundo do trabalho. Essa é uma
realidade ainda muito presente no ensino superior em Mogambique.

A construgcdo de um curso de formacdo de professores
no ensino superior, com base nas abordagens CCS e DUA em
Mocgambique, passa pela criagdo de um planejamento proativo, com
objetivos claros e flexiveis, focado no que se espera que os estudan-
tes saibam. Esse planejamento deve apresentar objetivos mensura-
veis quanto ao que se pretende atingir, evidenciar competéncias e
habilidades voltadas ao saber fazer, e adotar critérios de avaliagcdo
direcionados, em grande parte, ao uso de tecnologias e a apresenta-
¢ao de projetos centrados em problemas reais dos estudantes.

A abordagem CCS passa pelo incentivo a criacdo de
ambientes escolares nos quais os futuros professores tenham a
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oportunidade de aprender fazendo, j& que prioriza a pratica e a expe-
rimentagao direta. Nesse contexto, o aprendizado escolar volta-se a
resolucé@o de problemas reais, que envolvem erro e acerto, tornando
o futuro professor protagonista de sua prépria formagao, de modo
gue, no futuro préximo, possa atuar como facilitador da aprendiza-
gem de seus estudantes.

CONSIDERAGOES FINAIS

A partir dos estudos realizados, pode-se observar que os
principios do DUA e o desenvolvimento da abordagem CCS podem
possibilitar prdticas inovadoras, apresentando diretrizes tedricas
e praticas que orientam como o processo de ensino e aprendiza-
gem deve ocorrer para que as necessidades de aprendizagem de
todos os estudantes nas salas de aula sejam satisfeitas. Embora
sejam abordagens com nuances distintas em relagdo ao ensino e a
aprendizagem escolar, juntas podem se complementar para tornar o
aprendizado escolar enriquecedor e significativo, por proporciona-
rem estratégias que permitem que a pessoa envolvida no processo
formativo seja protagonista do préprio aprendizado.

Nesse sentido, observa-se que levar o DUA e a abordagem
CCS aos cursos de graduagado de formacdo de professores em
Mocambique seria uma oportunidade concreta que possibilita que
os futuros professores tenham acesso a um aprendizado escolar
que ofereca possibilidades para o desenvolvimento de competén-
cias e habilidades necessarias para que as escolas sejam capazes
de proporcionar um aprendizado escolar que atenda as necessida-
des de aprendizagem de todos os estudantes, incluindo as crian-
cas com deficiéncias.
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INTRODUCAQ

A Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (Brasil, 2008) marca o direito a escolarizagao dos
estudantes publico da educacgéo especial na escola regular e nas
classes comuns. Com quase 20 anos de publicagdo dessa politica - e
com a atualizagdo mais recente em 2025 (Brasil, 2025), observamos
avancos no acesso dos estudantes com deficiéncia, autismo e altas
habilidades ou superdotagdo na escola: o percentual de matriculas
mapeado pelo censo foi de 93,5% em 2025 (Inep, 2026).

A inclusdo escolar tem como cerne a valorizagao das diferen-
cas, sendo preciso criar ambientes educacionais pautados por prati-
cas pedagdgicas coerentes a esse paradigma. Hehir et al. (2016) afir-
mam que ambientes escolares inclusivos sdo benéficos a estudantes
com e sem deficiéncia. Ainda, os autores mencionam a importancia
das praticas pedagdgicas para esse processo. Nessa perspectiva,
Jardinez e Natividad (2024) apontam que ambientes escolares inclu-
sivos contribuem para o crescimento cognitivo de estudantes com e
sem deficiéncia e fomentam a colaboragdo entre pares.

No entanto, a garantia legal ndo se traduz automaticamente
nas praticas pedagdgicas inclusivas, dentre as quais citamos as
abordagens universalistas (Mendes, 2023). Essas abordagens déo
suporte aos professores para preparar, aplicar e manejar aulas que
possibilitem o ensino a todos e a cada um. Porém, o trabalho com
essas praticas demanda processos formativos que fortalegcam a atu-
acao docente para o planejamento do ensino (Almeida et al,, 2024;
Freitas et al,, 2024).

No contexto da Educacao Profissional e Tecnoldgica (EPT),
essa lacuna se acentua pela heterogeneidade do publico atendido,
multiplicidade de cursos, como técnicos integrados ao ensino
médio, e especificidades da formacgao profissional tecnolégica. Os
Institutos Federais (IFs) oferecem cursos desde a educagao bdésica
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até a pds-graduacao, atendendo estudantes com perfis, trajetdrias e
necessidades diversas. Zerbato, Vilaronga e Santos (2021) apontam
que os IFs tém assegurado gradativamente o acesso dos estudantes
publico da educacdo especial em seus cursos, em decorréncia da
garantia do sistema de cotas.

Concordamos com as autoras quando afirmam que “[..] a
garantia do acesso nao compromete diretamente a implementagao
de politicas educacionais, de &mbito nacional, que oportunizem con-
dicdes de permanéncia e de aprendizagem desses estudantes para
concluséo do curso nas instituigdes [..]" (Zerbato; Vilaronga; Santos,
2021, p. 320), sendo necessario observar teorias, abordagens e meto-
dologias que colaboram positivamente para a inclusao.

Nesse cenério, destaca-se a Abordagem Construcionista,
Contextualizada e Significativa (CCS), desenvolvida e validada por
Schlinzen (2000; 2015) com pesquisadores do Grupo de Pesquisa
Ambientes Potencializadores para a Inclusado (API), da Faculdade de
Ciéncia e Tecnologia da Universidade Estadual Paulista (FCT/Unesp)
de Presidente Prudente. A abordagem CCS estrutura-se em torno da
pedagogia de projetos, com uso de tecnologias, com destaque para
o protagonismo estudantil. O professor, por sua vez, age como um
mediador e orientador do processo de aprendizagem, pautado na
espiral de aprendizagem de Valente (2005).

A abordagem CCS tem pontos de convergéncia com o
Desenho Universal para Aprendizagem (DUA); a intersecgdo de
ambas possibilita aos professores terem trilhos para o planeamento
pedagdgico inclusivo e para o manejo e condugdo da aula. Neste
capitulo, apresentamos possibilidades e resultados do trabalho com
a abordagem CCS e o DUA, com apoio da Inteligéncia Artificial
Generativa (IAGen), na EPT, a partir da andlise das contribuigdes de
trés participantes de um processo formativo para professores inclu-
sivos, de 100 horas, ofertado na modalidade a distdncia como um
curso de extensao no primeiro semestre de 2025.
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TEORIAS QUE SUSTENTAM O ESTUDO:
INTERSECGOES ENTRE ABORDAGEM CCS E 0 DUA

A abordagem CCS tem trés pilares constitutivos: construcio-
nista, porque a tecnologia é utilizada para a elaboragdo de um pro-
duto palpével, materializado a partir da construgdo do conhecimento
e interesse do estudante; contextualizada, pois o tema do projeto (e
do produto) parte do contexto do(s) estudante(s) e de suas vivéncias,
de forma a tragar (cor)relagdes com a sua realidade; e significativa,
pois considera que cada estudante tem a possibilidade de mobili-
zar suas habilidades, de forma a solucionar problemas de acordo
com seus interesses e potencialidades, e o professor, no papel de
mediador, precisa estar atento para formalizar e sistematizar o novo
conceito a ser apreendido.

Esses pilares sdo mobilizados com a aprendizagem em
espiral, fundamentada em Valente (2005), que define quatro fases
interativas: Descricdo, Execucdo, Reflexdao e Depuragdo, com o uso
da tecnologia. Na descri¢do, o conhecimento pode ser acessado por
meio do uso da tecnologia; na execugao, cria-se o produto desejado;
na reflexdo, esse produto é analisado se estd de acordo com o espe-
rado e na depuragdo o produto é revisitado e aprimorado. A cada
ciclo, o estudante passa a um novo patamar, tendo a possibilidade
de construir novos conhecimentos. Com base na abordagem CCS, o
professor tem papel fundamental para instigar, desafiar e colaborar
para o desenvolvimento do estudante. Dessa forma, é importante
que o professor revisite sua atuacdo pedagégica, desconstruindo
préaticas cristalizadas e excludentes, sendo necessério rever a sua
pratica por meio da formacgéo continuada.

O DUA é um constructo tedrico-pratico que orienta o pla-
nejamento de aulas para torna-las inclusivas a partir de atividades
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acessiveis e flexiveis, que permitam a todos os estudantes par-
ticipar dentro de suas possibilidades e potencialidades (Meyer;
Rose; Gordon, 2024). O DUA foi concebido pelo CAST (2024), a
partir de pesquisas para minimizar barreiras no curriculo. A partir
dos estudos na drea da neurociéncia, foram delineados os seus
trés principios: engajamento, agdo e expressdo e representagdo
(Meyer; Rose; Gordon, 2024). Para Sebastian-Heredero, Gdes, A. e
Gées, H. (2025, p. 17),

Essa estrutura relne ideias baseadas em conhecimentos
cientificos sobre como os seres humanos aprendem, com
o objetivo de melhorar e otimizar o ensino e a aprendi-
zagem para cada pessoa. O DUA propde uma série de
estratégias voltadas para os estudantes de forma pro-
posital, reflexiva, criativa e auténtica, com planejamento
cuidadoso e orientagdo para a agao.

O DUA prop0e, portanto, que o planejamento parta de multi-
plos caminhos para um mesmo objetivo de aprendizagem, de forma
proativa: eliminar (ou minimizar) as barreiras antes que o estudante
as encontre em seu processo de aprendizagem. Para tanto, tem
como cerne a acessibilidade curricular e a flexibilizagédo, para que
todos tenham oportunidades de aprender.

A estratégia pedagdgica com a abordagem CCS pode possi-
bilitar o atendimento aos principios do DUA. Quando aliadas, abrem
possibilidades para dar suporte ao trabalho docente e possibilitam
a implementagédo de ambientes inclusivos. Lima et al. (2025) iden-
tificam pontos de convergéncia entre ambas as teorias: o principio
de engajamento relaciona-se a dimensdo Significativa da CCS; o
de representacdo corresponde a dimensdo Contextualizada; e os
multiplos meios de agao e expressdo estdo relacionados a dimen-
sdo Construcionista.

De acordo com Lima et al. (2025), ambos os arcabougos ted-
ricos podem ser considerados como proativos em relagdo ao plane-
jamento para atender a todos e a cada um, uma vez que colaboram
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para planejar aulas com amplitude de recursos a fim de possibilitar o
atendimento as diferencas, com tecnologias digitais ou desplugadas.
DUA e CCS se complementam, pois o DUA centra-se no curriculo e
a abordagem CCS aplica-se a todo o processo formativo, incluindo
a mediagdo pedagdgica. A partir do estudo de que este capitulo é
decorrente, foi possivel observar que a abordagem CCS colabora
para trazer coeréncia ao processo de ensino e aprendizagem, pau-
tado pela espiral de aprendizagem (Valente, 2005), dentro de um
contexto e trazendo significado a aprendizagem do estudante.

O planeamento pedagdgico com base nessas teorias pode
parecer, inicialmente, dificil. Telles, Rios e Queiroz (2025) identifi-
caram, a partir de andlise de planos de aulas com base no DUA,
dificuldade na elaboracdo pelos professores. A IAGen, por sua vez,
é uma ferramenta que pode dar apoio ao docente para o delinea-
mento de estratégias e atividades inclusivas, com base em ambas
as teorias. No campo da educacéo inclusiva, temos observado que
seu potencial estd na possibilidade de apoiar o professor no plane-
jamento pedagdgico inclusivo, na criagdo de materiais acessiveis e
multimodais e na personalizagdo do ensino (Rios, 2025).

Ayala (2024) demonstrou o potencial do ChatGPT como fer-
ramenta do DUA para estudantes com deficiéncia no ensino supe-
rior. Coimbra, Schllinzen e Schllinzen Junior (2023) anteciparam essa
perspectiva ao afirmar que as TDIC, quando integradas a aborda-
gem CCS, potencializam os processos de ensino e aprendizagem ao
ampliar a autonomia dos estudantes e as possibilidades de acesso
e construgao do conhecimento. Contudo, o uso da IAGen demanda
formagdo docente, reflexao critica e ética, e uso pedagdgico inten-
cional (Sampaio; Sabbatini; Limongi, 2024), que foi o que motivou
a construgao e oferta do processo formativo que serviu de fonte de
dados para este capitulo.
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PERCURSO METODOLOGICO

Este capitulo resulta de um recorte de pesquisa qualitativa, de
natureza documental, realizado a partir dos registros produzidos por
trés participantes de um processo formativo continuado, com carga
horaria de 100 horas, intitulado “Workshop: DUA, IA e Abordagem
CCS: préticas pedagdgicas inclusivas’, ofertado na modalidade
on-line no primeiro semestre de 2025 na EPT.

Esse processo formativo também foi elaborado a partir da
interseccéo entre DUA e CCS - os professores participantes pude-
ram vivenciar a abordagem CCS ao longo do processo formativo,
que foi estruturado a partir das necessidades formativas dos par-
ticipantes. Os cursistas precisaram identificar os desafios para a
implementacdo de ambientes inclusivos em seus contextos; explorar
recursos de inteligéncia artificial e de IAGen; planejar uma atividade
com a abordagem CCS e o DUA e aplica-la em uma de suas turmas.
Por fim, foram convidados a partilhar as reflexdes que tiveram ao
longo do processo formativo, bem como os resultados obtidos. Vale
destacar que esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em
Pesquisa (CEP), tendo o ndmero de Certificado de Apresentagéo
para Apreciacdo Etica (CAAE): 83154124.7.0000.5473,

O curso foi estruturado em dez semanas, utilizando o Moodle
como ambiente virtual de aprendizagem, com atividades assincronas
e encontros sincronos, para acompanhamento dos participantes. Os
dados analisados foram gerados a partir da participacdo nas ativida-
des: férum de discusséo; atividade com relato de compartilhamento
de aprendizagens e relato da socializagao da atividade prética. Para
este capitulo, foram selecionadas as producgdes de trés professores
(P1; P2; P3) que declararam atuar em IF.

O perfil dos participantes reforca o aspecto heterogéneo dos
IFs e da EPT. P1 declarou atuar como professora visitante, dedicada
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exclusivamente a pesquisa, iniciante nas abordagens DUA e CCS,
com motivagdo pessoal para a inclusdo por conviver com fami-
liares com necessidades especiais. P2 afirmou ser professora da
Educacgao Baésica, Técnica e Tecnoldgica (EBTT), atuando no Ensino
Médio integrado a cursos técnicos, participante do Nucleo de Apoio
a Pessoas com Necessidades Especificas (Napne) do campus.
Relatou ter experiéncia em adaptacdo de materiais, mas até entéo
fazia uso de forma incipiente de recursos de inteligéncia artificial. P3
afirmou ser docente da drea de Quimica e pesquisador, com expe-
riéncia prévia em DUA, abordagens multimodais e uso exploratério
de recursos de IAGen.

Para a andlise dos dados, adotou-se a andlise de conteldo
(Bardin, 2015), em trés etapas: pré-analise, com leitura flutuante dos
textos produzidos nos féruns; exploragcdo do material, com identifi-
cacgao de unidades de registro e agrupamento em categorias temati-
cas; e inferéncia e interpretagao dos resultados. As categorias foram
construidas a posteriori, emergindo do corpus.

DESENVOLVIMENTO,
RESULTADOS E DISCUSSAQ

CONHECIMENTOS E PRATICAS PREVIAS
SOBRE INCLUSAG, CCS, DUA E IAGEN NA EPT

Os resultados desta categoria decorrem da Atividade 1
(levantamento das concepgdes e experiéncias prévias) e da Atividade
3, em que os participantes elaboraram uma proposta pedagdgica
baseada na abordagem CCS, nos principios do DUA e com apoio da
IAGen. A primeira atividade teve como intencionalidade identificar os
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conhecimentos prévios dos professores sobre inclusdo, DUA, CCS e
IAGen, permitindo que refletissem sobre suas praticas e contextos de
atuacgao. Ja a elaboragéo da proposta pedagdgica teve como objetivo
promover a articulagdo entre teoria e préatica, de forma que os parti-
cipantes experienciassem a abordagem CCS, com a elaboragéo de
uma atividade significativa, contextualizada e com uso de recursos
de IAGen para apoio a minimizagéo de barreiras. Os trés participan-
tes apontam para o reconhecimento da necessidade de formacéao
na perspectiva inclusiva e sobre o uso da IA, mais especificamente a
IAGen, para apoio ao planejamento pedagdgico inclusivo.

P1 declarou desconhecer completamente as abordagens
DUA e CCS antes do curso: “Ainda sou uma iniciante nas aborda-
gens DUA e CCS, no entanto, esse curso foi o primeiro passo para
compreendé-las visto que, nunca tinha tido acesso a elas nem
sequer as conhecia" (P1). P2 apresentava familiaridade com prati-
cas de adaptagado de materiais para estudante publico da educagao
especial (EPEE), mas sem sistematizacéo tedrica: “Tenho alunos com
necessidades especificas na maioria das turmas em que atuo. Para
alguns, necessito realizar adaptacdo de materiais ou atendimento
especifico” (P2, Férum 1)

Relatos como esse foram feitos por mais participantes, o que
aponta para a necessidade de processos formativos que venham a
preencher lacunas de formacéo e que colaborem para que o ensino
seja pensado para todos, na perspectiva das praticas pedagdgicas
inclusivas, que podem beneficiar a todos (Mendes, 2023). P3 decla-
rou conhecer o DUA; contudo, apontou dificuldades em transpor a
teoria para a pratica, "de forma exequivel” (P3). O relato de P3 reforga
0 que Araujo (2024) identificou em sua pesquisa: mais de 54% dos
professores da educacéo bésica apontam a necessidade de forma-
¢ao especifica para a perspectiva inclusiva.

Uma das atividades teve como proposta a exploragdo de
recursos de IAGen com aplicagao ao contexto profissional de cada
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participante. Os trés participantes desenvolveram processos dis-
tintos. P2 explorou o Gamma, para criagdo de apresentacoes, e 0
ChatGPT, para desenvolvimento de planos de aula. Ao solicitar ao
ChatGPT um plano de aula sobre inglés para jovens e adultos uti-
lizando DUA e CCS, identificou uma limitagcdo, apontando que a
abordagem CCS nao foi contemplada corretamente nas sugestdes
de atividades. Essa limitagdo levou a participante a revisar critica-
mente o material produzido pela IAGen, reforcando a necessidade
da mediagdo docente para adequar as respostas as concepgdes
pedagdgicas adotadas.

P2 pontuou que é necessario “explicar melhor a IA, no prompt,
sobre o que se pretende e utilizar os resultados como um ponto de
partida” (P2, Férum 4). Essa percepgao da participante permite-nos
inferir a internalizagéo dos pilares da CCS e reforga o que Sampaio,
Sabbatini e Limongi (2024) apontam sobre o uso da IAGen para fins
pedagdgicos, que deve ser feito com intencionalidade e criticidade.

P3, por sua vez, utilizou o ChatGPT descrevendo um pro-
cesso estruturado em multiplas etapas para a redagdo de um artigo
cientifico. Sua avaliagcdo apontou para o potencial construcionista
da IAGen utilizada, com intencionalidade pedagdgica clara: “a IA
generativa em questao me ajudou a estruturar o pensamento, com-
parar caminhos possiveis e visualizar com clareza as exigéncias do
periddico [..] o uso da IA me permitiu prototipagem do artigo rapida-
mente” (P3, Férum 4).

RESSIGNIFICAGAO E TRANSFORMAGAO DAS PRATICAS
PEDAGOGICAS COM A ABORDAGEM CCS E DUA

Os resultados desta categoria foram produzidos a partir da
Atividade 4, na qual os participantes aplicaram em suas turmas a
proposta pedagdgica elaborada durante o curso e produziram um
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relato sobre a experiéncia vivenciada, em didrio reflexivo. A atividade
foi planejada permitindo que os professores descrevessem o plane-
jamento, executassem a proposta, refletissem sobre os resultados
obtidos e identificassem possibilidades de aprimoramento. Com o
DUA, buscou-se analisar como os participantes incorporaram multi-
plas formas de engajamento, representagao e agao e expressao em
seus planejamentos, utilizando a IAGen como recurso de apoio ao
processo de construgdo da atividade. Os trés participantes demons-
traram, em diferentes graus, deslocamento da postura de professor
transmissor para a postura de professor mediador, como indicado
pela abordagem CCS (Schlinzen et al,, 2020).

P1 expressou que sua visdo sobre avaliagdo foi reavaliada:
"entender que os métodos de avaliagcdo de cada aluno podem ser
mais flexiveis, o que creio que vai resultar em alunos mais criativos
e em métodos de ensino e avaliagdo mais justos” (P1, Atividade 8).
Essa reflexdo dialoga com os pressupostos da abordagem CCS,
que valoriza a avaliagcdo formativa, de forma que o estudante seja
avaliado por suas habilidades e potencialidades (Schliinzen et al,
2020). A fala de P1 evidencia uma mudanga na compreensao sobre
0s processos avaliativos, passando a reconhecer que a flexibilizagao
das formas de avaliagdo pode favorecer a criatividade dos estudan-
tes e tornar o processo mais justo. Essa percep¢éo aproxima-se dos
principios do DUA (com enfoque no principio de agéo e expressao) e
da abordagem CCS ao reconhecer que diferentes estudantes podem
demonstrar suas aprendizagens por diferentes meios, ao invés da
padronizagao dos resultados.

P2 demonstrou transformagdo em sua percepgao sobre o
protagonismo discente: “uma das oportunidades oferecidas pelo
curso foi exatamente me fazer voltar o olhar para o protagonismo
dos estudantes, para as relagdes que eles podem estabelecer com
o conhecimento. [..] ainda ndo havia observado concretamente essa
necessidade de contextualizar o conhecimento” (P2, Atividade 7).
A aplicagdo pratica com alunos do Ensino Médio integrado a um
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curso técnico evidenciou resultados positivos: “A experiéncia da
atividade foi muito positiva, os alunos participaram e demonstraram
bastante interesse” (P2, Atividade 8).

P3 sintetizou com precisdo tedrica a convergéncia entre as
abordagens: “a articulagdo entre a abordagem CCS e os principios do
DUA oferece a possibilidade de permear por caminhos elegantes na
busca por uma aprendizagem mais significativa, acessivel e alinhada
as demandas da sociedade” (P3, Atividade 7). Assim, reorientou seu
uso da IAGen de forma explicitamente alinhada ao construcionismo:
o curso reforgou "a necessidade de empregé-la como ferramenta de
apoio e ponto de partida, exigindo sempre uma analise critica e prio-
rizando o protagonismo do estudante e a construcédo contextualizada
do conhecimento” (P3, Atividade 7).

DESAFIOS PARA A IMPLEMENTUACAO
DA ABORDAGEM CCS E DUA COM IAGEN NA EPT

Essa categoria emergiu das discussdes realizadas nos féruns
com partilha das aplicacdes das atividades e dos didrios autorrefle-
xivos. Foram analisados os relatos produzidos apds a aplicagédo das
atividades planejadas pelos participantes. A intencionalidade dessas
atividades foi favorecer a reflexdo critica sobre as possibilidades e
os limites da implementagdo da abordagem CCS, dos principios do
DUA e da utilizagado da IAGen em seus contextos reais de atuagéo,
0 que permitiu identificar barreiras pedagdgicas, institucionais e tec-
nolégicas presentes na EPT.

Os trés participantes identificaram desafios concretos que
revelam tensdes estruturais na implementagéo dessas abordagens
na EPT, evidenciando o planejamento pedagdgico com uso da
IAGen para fins educacionais. P2 e P3 sinalizaram a auséncia e o
desconhecimento de diretrizes institucionais sobre o uso da IAGen
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na instituicdo e em seus campi, tornando o professor responsavel
pela tomada de decisdo ética sobre esses recursos.

Quanto a educacgao inclusiva, P1 reconheceu a barreira cul-
tural do cotidiano docente: “na correria do dia a dia, principalmente
devido a prazos e excesso de trabalho, muitas vezes nos esquecemos”
de que a aprendizagem deve ser inclusiva (P1, Atividade 7), o que
reforca a necessidade de repensar os processos formativos e préticas
pedagdgicas de forma a compreender a inclusdo como um processo
natural que deve ser incorporado no fazer pedagdgico do profes-
sor, como evidenciado nas pesquisas que temos desenvolvido (Rios
et al,, 2025) e pelas pesquisas que versam sobre a abordagem CCS.

Na concepgéao de P2, a pressdo dos estudantes por aulas con-
teudistas voltadas ao vestibular vai de encontro aos principios inclu-
sivos, em que todos devem aprender tudo sem um significado para
o estudante, mas para responder a uma avaliagé@o para a entrada em
uma universidade, contraria a propria existéncia destas instituicoes
para a educagao superior. Além disso, identificou resisténcias inter-
nas: “os desafios [...] residem tanto na aceitagao dos alunos em rela-
¢ao a novas abordagens [..] quanto nas minhas proprias resisténcias
internas a permitir o processo de construgao realizado por eles” (P2,
Atividade 7). Esse relato tem consonancia com os achados da pes-
quisa desenvolvida por Telles, Rios e Queiroz (2025), quanto as difi-
culdades de implementagao do DUA, que podem estar relacionadas
também as barreiras atitudinais. Ainda, evidencia lacunas formativas
guanto ao papel do professor em abordagens e metodologias mais
ativas, como a CCS, em que o professor assume papel de mediador
(Santos, 2015; Coimbra; Schllinzen; Schlinzen Junior, 2023).

P3, por sua vez, indicou a materializagdo dos principios do
DUA e CCS em "[..] préticas concretas, exequiveis e significativas
no cotidiano’, considerando a customizagado de materiais, a diver-
sificagdo de estratégias avaliativas e a gestdo do tempo institucio-
nal (P3, Férum 1), o que reitera a necessidade de ampliagdo de
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processos formativos com a abordagem CCS - tanto como temé-
tica dessa formacao, quanto como teoria que estrutura o processo
formativo, de forma que o professor reflita sobre seu contexto e
vivencie a abordagem.

CONSIDERAGOES FINAIS

Neste capitulo, buscamos analisar as reflexdes de trés pro-
fessores atuantes de uma instituicdo publica da rede EPT que par-
ticiparam de um processo formativo continuado de 100 horas sobre
abordagem CCS, DUA e uso da IAGen na educacéao inclusiva. Os
resultados evidenciam que o processo formativo promoveu trans-
formacdes nas percepgbes e praticas dos participantes, principal-
mente, quanto ao conhecimento da sinergia entre a abordagem CCS
e o DUA, bem como as potencialidades da inteligéncia artificial e da
IAGen para o planejamento pedagdgico inclusivo.

Ressaltamos que a EPT, mais especificamente no ambito
dos IFs, tem peculiaridades: a formagao ofertada € verticalizada,
de forma que é comum os professores serem atuantes em cursos
de educacgéo bésica (cursos técnicos integrados ao ensino médio),
cursos técnicos concomitantes ou subsequentes e cursos superiores
(de licenciaturas a pds-graduacado, que compreendem de especia-
lizagdo a doutorado, a depender do campus). E, portanto, marcada
pela heterogeneidade, materializada tanto em cursos quanto nos
estudantes matriculados na instituicao.

Nesse contexto, a sinergia entre a abordagem CCS e o DUA
mostra-se promissora para a implementagéo de ambientes inclusi-
vos na rede EPT. Embora com nimero reduzido de participantes,
os dados apontam que a abordagem CCS pode apresentar poten-
cialidades para implementagao na EPT, onde a natureza prética e
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contextualizada do trabalho pedagdgico cria condigbes favoraveis
para o protagonismo discente, possibilitando o afloramento das
competéncias e habilidades de cada um, dado o carater profissiona-
lizante dos cursos ofertados na instituicao.

A |AGen, por sua vez, quando orientada pela intenciona-
lidade pedagdgica da CCS, pode ser usada como uma ferramenta
potencial para a autoria e para o planejamento pedagdgico inclusivo,
ja que o professor normalmente encontra dificuldades no delinea-
mento das atividades e estratégias pautadas em ambas as aborda-
gens. Os resultados ainda apontam para a necessidade de atencédo
as politicas de formacao continuada e politicas institucionais, prin-
cipalmente, quanto ao uso ético e pedagdgico da IAGen, conforme
as diretrizes apresentadas no Manual de Boas Préticas: Uso Etico e
Responsavel da Inteligéncia Artificial em Editoras Brasileiras (Camara
Brasileira do Livro, 2025).

Por fim, reforcamos que percursos formativos pautados na
abordagem CCS e no DUA com o uso da IAGen, que escutam e
valorizam os saberes dos docentes e dos estudantes, tém o potencial
de transformar o fazer docente, de forma que todos os estudantes
tenham oportunidades de aprender e que possam se desenvolver de
acordo com suas potencialidades.
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INTRODUCAQ

Este capitulo tem como objetivo discutir as inovac¢des na for-
macao docente inclusiva a partir da articulagédo entre a abordagem
Construcionista, Contextualizada e Significativa (CCS) e a metodolo-
gia Lesson Study, visando fortalecer as competéncias necessarias a
efetivacdo de uma educacéo de qualidade para todos. Para tanto, a
organizagao dotexto inicia-se com uma contextualizagdo dos desafios
contemporéaneos da educagéo inclusiva e do desenvolvimento pro-
fissional docente, fundamentada nas diretrizes de organismos inter-
nacionais e nos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS).

Na sequéncia, apresentam-se 0s pressupostos tedricos da
abordagem CCS, com énfase na mediagéo tecnoldgica e na cons-
trugdo ativa e situada de conhecimentos. Por fim, o capitulo deta-
lha a integragdo metodoldgica com o Lesson Study, descrevendo
como o ciclo colaborativo de planejamento, observagéao e reflexao
€ potencializado pelos principios da CCS para a consolidagdo
de préaticas pedagdgicas inclusivas e fundamentadas em evidén-
cias de aprendizagem.

DESAFIOS E CONTEXTOS
DA EDUCACAQ INCLUSIVA
NO CENARIO CONTEMPORANEO

A consolidagéo de sistemas educacionais de qualidade e efe-
tivamente inclusivos estd intrinsecamente associada a implementa-
cao de praticas pedagdgicas capazes de promover a participacado e
a aprendizagem de todos os estudantes em contextos educacionais
diversos. Nesse cenario, um dos principais desafios enfrentados por
pesquisadores, profissionais da educagao e formuladores de politicas
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publicas consiste em assegurar processos continuos de desenvolvi-
mento profissional docente que fortalegam as competéncias neces-
sérias a efetivagédo da educagao inclusiva (Simén; Echeita; Sandoval,
2018). Embora o ensino em contextos inclusivos seja caracterizado
por elevada complexidade e condicionado por multiplos fatores de
natureza pedagdgica, institucional e sociocultural, a literatura espe-
cializada converge no reconhecimento de que a qualidade da atuagao
docente constitui um dos determinantes mais relevantes dos resulta-
dos de aprendizagem dos estudantes ( Leithwood; Harris; Hopkins,
2008; Kirkpatrick; Johnson, 2014; Antoniou; Griaznova, 2018).

Os desafios contemporéneos relacionados a construgdo de
uma cultura escolar inclusiva concentram-se, sobretudo, na qua-
lificacdo da formagao inicial e continuada dos professores, tanto
para a atuagcdo em salas de aula comuns quanto nos servigos de
educacgdo especializada ( Simodn; Echeita; Sandoval, 2018; Botes;
Moreeng; Mosia, 2020). Apesar dessas limitagdes, estudos recentes
apontam para um cendrio promissor de transformagao das praticas
pedagdgicas, evidenciando o potencial de abordagens inovadoras
para promover mudancas significativas nos processos de ensino e
de aprendizagem (Holmgvist, 2020; Seleznyov; Goei; Ehren, 2024;
Calleja; Camilleri, 2025; Medina et al,, 2026).

Historicamente, as discussdes sobre inclusdo educacional
tém privilegiado uma perspectiva centrada nas deficiéncias e nas
necessidades educacionais especificas dos estudantes, relegando a
segundo plano suas potencialidades e possibilidades de aprendiza-
gem (Aas, 2020; Schliinzen et al, 2020). Paralelamente, persistem
barreiras estruturais que comprometem a efetivagéo da inclusao, tais
como a inadequacgéo dos espagos fisicos escolares, as limitagdes
arquitetdnicas e a insuficiéncia de condigdes de acessibilidade, par-
ticularmente no que se refere a infraestrutura e aos recursos tecno-
|6gicos ( Leifler, 2020; Kim; Yi; Hong, 2021). Soma-se a esse contexto
a recorrente dificuldade dos gestores escolares em operacionalizar
as diretrizes estabelecidas pelas politicas publicas de educagao
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inclusiva, o que compromete a implementagao dessas politicas no
cotidiano escolar (Schlinzen et al., 2020).

A concepcdo de educagdo inclusiva proposta pela
Organizacdo das Nagbes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO, 2009) fundamenta-se em uma perspectiva sis-
témica orientada ao atendimento a diversidade de necessidades de
criangas, jovens e adultos. Essa compreensao pressupde a amplia-
cao das oportunidades de participagdo nos processos de apren-
dizagem, o reconhecimento da diversidade cultural e social como
elemento constitutivo dos sistemas educacionais e o enfrentamento
das diferentes formas de exclusdo que historicamente permeiam os
contextos escolares.

Sob essa perspectiva, a educagéo inclusiva demanda trans-
formacodes estruturais nos curriculos, nas metodologias de ensino, na
organizagao institucional e nas estratégias pedagdgicas, atribuindo
ao sistema regular de ensino a responsabilidade de garantir uma
educacdo de qualidade para todos os estudantes. Tal entendimento
é igualmente defendido pela Organizagdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico (OECD, 2018), que reconhece a inclu-
sdo educacional como um dos principais desafios das politicas
publicas contemporaneas em ambito internacional.

Essa agenda encontra respaldo nos ODS das Nag¢des Unidas,
particularmente no ODS 4 (Educacdo de Qualidade) e no ODS 10
(Reducgéo das Desigualdades), que reafirmam a educacéo inclusiva
como condig¢do essencial para o desenvolvimento sustentavel e a
promogao da justiga social. O ODS 4 enfatiza a necessidade de asse-
gurar uma educacéo inclusiva, equitativa e de qualidade, ampliando
as oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos,
independentemente de suas caracteristicas individuais, sociais ou
culturais. Nesse contexto, o fortalecimento de programas de desen-
volvimento profissional docente torna-se um elemento estratégico
para capacitar professores a implementar praticas pedagdgicas
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inclusivas, fundamentadas em evidéncias, capazes de reconhe-
cer, valorizar e responder a diversidade presente nas salas de aula
(Schliinzen et al,, 2020).

De forma complementar, o ODS 10 destaca a reducéo das
desigualdades educacionais como requisito indispensével para a
construcdo de sociedades equitativas. A superacao dessas desigual-
dades demanda politicas e estratégias educacionais orientadas ao
atendimento as especificidades dos diferentes grupos de estudantes,
especialmente dos que se encontram em situacdo de maior vulne-
rabilidade social. Assim, iniciativas de desenvolvimento profissional
docente devem contemplar metodologias culturalmente responsivas,
abordagens pedagdgicas personalizadas e recursos educacionais
acessiveis que favorecam a aprendizagem, a participacgéo e o desen-
volvimento académico de todos os estudantes (UNESCOQO, 2023).

Diante desses desafios, este capitulo tem como objetivo
discutir as inovagdes na formagdo docente inclusiva a partir da
articulacdo entre a abordagem Construcionista, Contextualizada e
Significativa (CCS) e a metodologia Lesson Study, visando fortale-
cer as competéncias necessarias a efetivagdo de uma educagao de
qualidade para todos.

A ABORDAGEM CCs:
FUNDAMENTOS TEORICOS

Assim como diversos paises que vém redefinindo suas
politicas educacionais sob a perspectiva da inclusdo, o Brasil tem,
progressivamente, substituido um modelo centrado na deficiéncia
por uma abordagem que compreende a inclusdo como um processo
multidimensional, envolvendo dimensdes sociais, culturais, edu-
cacionais e tecnoldgicas. Inserida nesse movimento, a abordagem
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CCS foi desenvolvida a partir das pesquisas pioneiras conduzidas
por Schllinzen et al. (2020)escolar e social dos Estudantes Publico-
Alvo da Educagédo Especial (EPAEE. Fundamentada em uma con-
cepgao ampliada de inclusao, a autora a define como um processo
destinado a assegurar a igualdade de oportunidades educacionais a
todos os estudantes, independentemente de suas condigdes sociais,
econdmicas, culturais ou fisicas (Lima et al, 2025)Contextualizada
e Significativa (CCS.

A abordagem CCS propde a criagdo de ambientes colabora-
tivos de aprendizagem mediados por tecnologias digitais, nos quais
todos os estudantes possam participar ativamente, de forma signi-
ficativa e equitativa, das experiéncias educacionais. Seus pressu-
postos valorizam a contextualizagdo sociocultural da aprendizagem,
a inclusdo digital e o acesso equitativo aos recursos tecnoldgicos
como elementos estruturantes para a redugdo das desigualdades
educacionais e para a construgdo de préticas pedagdgicas inclu-
sivas. Nessa perspectiva, as tecnologias deixam de assumir um
papel meramente instrumental para se constituirem em recursos
mediadores da construgdo do conhecimento, da colaboragdo e da
participagéo social.

A concepgéo construcionista distingue-se do construti-
vismo piagetiano por introduzir dois principios fundamentais para a
construgcdo do conhecimento. O primeiro refere-se a produgdo de
um artefato concreto pelo aprendiz, resultante da integragdo entre
atividades préticas (hands-on) e processos intelectuais (heads-in).
O segundo reside na elaboragcdo de um produto dotado de signi-
ficado pessoal, relacionado aos interesses e motivagdes do estu-
dante e cuja construcdo nao decorre da simples reprodugdo de
procedimentos previamente estabelecidos. Sob essa perspectiva, o
envolvimento ativo do aprendiz no processo de criagdo constitui um
elemento essencial para o desenvolvimento cognitivo.
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Enquanto o construtivismo enfatiza a construcao individual
do conhecimento por meio da interagdo do sujeito com suas expe-
riéncias e da reflexdo sobre elas, o construcionismo amplia essa
compreensao ao defender que a aprendizagem é potencializada
quando os estudantes participam da criacdo de produtos tangiveis,
significativos e socialmente compartilhdveis. Para Papert (1986), a
construcdo externa de artefatos favorece processos internos de ela-
boracéo conceitual, atribuindo igual relevancia as dimensdes cogni-
tivas, sociais e afetivas da aprendizagem.

Nesse sentido, uma das contribuicoes centrais do constru-
cionismo consiste em superar uma compreensao estritamente cog-
nitivista da aprendizagem. Conforme argumenta Papert (1986, p. 8),
essa abordagem incorpora dimensdes sociais, culturais e afetivas aos
processos educativos, oferecendo novas possibilidades de compre-
ender e enfrentar barreiras historicamente presentes na educagao,
tais como desigualdades de género, diferengas culturais, processos
de exclusdo de grupos minoritarios e dificuldades tradicionalmente
classificadas como transtornos ou dificuldades de aprendizagem.

Ao discutir as distingdes entre construtivismo e construcio-
nismo, Ackermann (2001) identifica trés diferengas fundamentais
entre essas perspectivas tedricas. A primeira refere-se ao papel dos
recursos externos no desenvolvimento cognitivo em niveis mais
avancados de aprendizagem. A segunda relaciona-se a natureza
desses recursos, uma vez que Papert concentra sua atencéo espe-
cialmente nas tecnologias digitais e nos ambientes computacionais
como mediadores da aprendizagem. A terceira, considerada pela
autora a distingao mais significativa, diz respeito ao protagonismo do
estudante na concepgéo e na construgao de seus proprios “objetos
para pensar” (objects to think with), concebidos como instrumentos
que favorecem simultaneamente a reflexdo, a experimentagdo e a
construgdo do conhecimento (Ackermann, 2001).
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Todavia, a mera produgao de um artefato ndo garante, por
si s6, a construgdo do conhecimento. Para que a aprendizagem
ocorra de forma significativa, torna-se indispensavel a mediagao
pedagdgica exercida pelo professor, cuja atuagado envolve desafiar
intelectualmente os estudantes, orientar o desenvolvimento dos pro-
jetos, promover momentos de reflexdo e favorecer a compreensao
dos conceitos e das estratégias mobilizados durante o processo
de aprendizagem. Essa perspectiva dialoga diretamente com os
pressupostos tedricos de Piaget e Vygotsky e reforca a natureza
colaborativa da construcéo do conhecimento, na qual professores e
estudantes compartilham responsabilidades na produgao de novos
significados (Valente; Blikstein, 2019).

A partir das contribuicbes de Papert, Valente (2005) apro-
funda essa discussdo ao afirmar que a aprendizagem torna-se mais
efetiva quando os estudantes estao envolvidos na criagéo, construgao
ou desenvolvimento de algo com significado pessoal. Inicialmente,
esse processo foi compreendido por meio do ciclo descricdo-execu-
cao-reflexdo-depuracdo, que descreve a dindmica da aprendizagem
mediada por tecnologias digitais.

Entretanto, o aprofundamento das investigagdes levou a
reformulacdo desse modelo, culminando na concepgao da espiral
de aprendizagem, segundo a qual a constru¢do do conhecimento
ocorre de forma continua, iterativa e recursiva. Nessa perspectiva,
cada nova experiéncia amplia, reorganiza e ressignifica os conheci-
mentos previamente construidos, promovendo niveis de compreen-
sdo progressivamente mais complexos.

Em consonancia com os pressupostos de Piaget e Vygotsky,
Valente e Blikstein (2019, p. 260) ressaltam a necessidade de que
professores ou individuos mais experientes assumam o papel de
mediadores da aprendizagem,

[..] desafiando os estudantes, criando condi¢des que
promovam a interagdo com os objetos em desenvolvi-
mento e auxiliando-os na compreensdo dos conceitos
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e estratégias empregados. Por meio dessas interacoes,
os professores podem favorecer tanto a construgdo de
novos conhecimentos quanto o alcance de niveis mais
elevados de compreensdo acerca daquilo que os estu-
dantes estéo realizando.

Entretanto, para que os professores possam desempenhar
esse papel de maneira efetiva, torna-se imprescindivel que dispo-
nham de processos formativos capazes de prepara-los para integrar
as atividades desenvolvidas pelos estudantes aos componentes
curriculares, articulando objetivos pedagdgicos, metodologias
ativas e recursos tecnolégicos de forma coerente e intencional
(Valente; Blikstein, 2019).

E nesse contexto que ganha importancia a abordagem CCS.
Motivada pela necessidade de transformar as préticas pedagdgicas
e promover processos de ensino capazes de articular a construgao
do conhecimento, a autonomia, a inclusdo e a mediacao tecnoldgica,
essa abordagem tem se consolidado como um referencial relevante
no cendrio educacional contemporaneo. Seu principal diferencial
reside na compreensdo de que a aprendizagem significativa resulta
da integracgdo entre a construgéo ativa do conhecimento, a contextu-
alizagdo das experiéncias educativas e a atribui¢ao de significado as
praticas desenvolvidas pelos estudantes, o que favorece processos
educativos mais inclusivos, colaborativos e socialmente relevantes.

O principio central da abordagem CCS consiste em pos-
sibilitar que os participantes estabelecam conexdes entre novos
conhecimentos e suas experiéncias pessoais, profissionais, culturais
e sociais, favorecendo uma aprendizagem significativa, duradoura e
contextualizada, bem como a sistematizagdo e a formalizagdo dos
conceitos cientificos e disciplinares (Schlinzen et al., 2020).

Nessa perspectiva, o papel do professor é substancialmente
ressignificado. Em vez de ser concebido como o detentor exclu-
sivo do conhecimento, o docente — ou, nos processos formativos,
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o profissional mais experiente — assume a funcdo de mediador e
facilitador da aprendizagem, apoiando estudantes ou professores
em formacgéo na investigagao, na resolucdo de problemas e na cons-
trugdo colaborativa do conhecimento. Essa concepcao valoriza o
desenvolvimento de competéncias consideradas essenciais para o
século XXI, tais como pensamento critico, criatividade, colaboragao e
autonomia, e compreende a aprendizagem como um processo dina-
mico, situado e profundamente contextualizado.

A dimenséo da contextualizagao, elemento estruturante da
abordagem CCS, pressupde que as situa¢des desencadeadoras das
atividades pedagdgicas emerjam da realidade vivenciada pelos par-
ticipantes e estejam estreitamente articuladas aos contextos em que
atuam. Simultaneamente, a dimensdo da significagdo estabelece
que os conhecimentos cientificos estejam permanentemente rela-
cionados aos conhecimentos prévios dos estudantes, fortalecendo
uma concepg¢ao construtivista de aprendizagem baseada na partici-
pacéo ativa do aprendiz.

Sob essa perspectiva, a abordagem CCS privilegia proces-
sos educativos desenvolvidos por meio de projetos fundamentados
nos interesses e nas necessidades dos participantes, estimulando a
reflexdo critica, a colaboragao e a produgdo compartilhada do conhe-
cimento, ao reconhecer a educagdo como uma construcao coletiva.

A concretizagdo desses pressupostos implica profundas
transformacdes nas praticas pedagdgicas. Tais mudangas envolvem
nao apenas as agdes desenvolvidas pelos professores, mas também
suas concepgdes, percepgdes e formas de interagao com estudantes,
colegas e familias, considerando que a docéncia constitui uma ativi-
dade complexa, situada em contextos sociais especificos e orientada
pela atribuicdo de significado as experiéncias de aprendizagem dos
estudantes (Schllinzen et al, 2020).
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Nesse sentido, é fundamental implementar metodologias
de desenvolvimento profissional que favoregam uma compreensao
multidimensional da pratica docente e estimulem processos conti-
nuos de reflexdo sobre a formagao inicial e o desenvolvimento pro-
fissional ao longo da carreira.

Nessa direcéo, Dudley (2013) identifica um conjunto de condi-
¢Oes fundamentais para que os processos de aprendizagem docente
produzam impactos efetivos na aprendizagem dos estudantes. Em
primeiro lugar, destaca-se a necessidade de que a formagéao ocorra
ao longo de periodos prolongados, estendendo-se por semanas ou
meses, em vez de se restringir a agdes pontuais, o que permite a con-
solidagdo progressiva de conhecimentos e de praticas pedagdgicas.

Em segundo lugar, a sala de aula deve constituir o espago pri-
vilegiado para o desenvolvimento profissional, possibilitando que os
professores implementem, observem e analisem novas estratégias
em seus préprios contextos de atuagao. Um terceiro elemento con-
siste na incorporacado de processos sistematicos de investigagao da
aprendizagem dos estudantes, por meio da observagao, da coleta e
da anélise de evidéncias produzidas durante o ensino, o que favorece
préticas pedagdgicas fundamentadas em evidéncias. Finalmente,
Dudley ressalta a importancia da colaboracéo entre pares, entendida
como condigao indispenséavel para a troca de experiéncias, a reflexao
compartilhada e o desenvolvimento coletivo de solugdes inovadoras
para os desafios da pratica docente (Dudley, 2014).

A combinacéo das experiéncias exitosas com o uso da abor-
dagem CCS e com os pressupostos indicados por Dudley (2014)
conduz a um cenério de integracdo tedrico-pratica na direcdo de
colaborar para a superacdo dos desafios contemporaneos na forma-
¢éo docente inicial, continuada e em servico.
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INTEGRAGAO I\/IETODOLOGICA:
0 LESSON STUDY S0B A OTICA DA ABORDAGEM CCS

Os quatro elementos que viabilizam os processos de apren-
dizagem defendidos por Dudley (2013) encontram-se plenamente
integrados a metodologia Lesson Study, razado pela qual o autor a
reconhece como uma abordagem particularmente eficaz para pro-
mover o desenvolvimento profissional docente g, consequentemente,
aprimorar a aprendizagem dos estudantes. Ao articular formagao
continuada, investigagao sistemaética da pratica, colaboracéo profis-
sional e experimentagao em sala de aula, o Lesson Study estabelece
bases consistentes para a melhoria continua do ensino.

Lesson Study é um modelo colaborativo de desenvolvimento
profissional estruturado em torno do planejamento coletivo de aulas,
da observacgéao sistematica da pratica em sala de aula e da avaliagao
reflexiva das praticas pedagdgicas (Elliott, 2019; Tan; Goei; Willemse,
2024). A crescente projecao do Lesson Study no cendrio educacional
pode ser observada pelo aumento substancial da produgéo cientifica
dedicada a tematica, com mais de 19.000 publicagdes registradas
entre 2018 e 2024 (Pasongli et al, 2025)embedded in the Lesson
Study (LS. Esse expressivo volume de estudos evidencia o fortale-
cimento dessa abordagem tanto como objeto de investigagdo na
pesquisa em educagdo quanto como estratégia de desenvolvimento
profissional amplamente adotada para qualificar a aprendizagem
docente e aprimorar as praticas pedagdgicas em contextos nacio-
nais e internacionais.

A metodologia Lesson Study apoia professores na constru-
cao colaborativa de préticas pedagdgicas fundamentadas na obser-
vagao sistematica, na coleta de dados e na andlise de aulas reais,
produzindo evidéncias empiricas sobre as estratégias mais eficazes
em contextos educacionais especificos. Conforme afirma Murata
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(2011, p. 2, tradugéo nossa)and in 2002 it was one of the foci for the
Ninth Conference of the International Congress on Mathematics\
nEducation (ICME, no Lesson Study, "os professores reinem-se
organicamente em torno de uma questdo comum relacionada a
aprendizagem de seus estudantes, planejam uma aula com o pro-
pésito de tornar essa aprendizagem visivel e, posteriormente, obser-
vam, analisam e discutem coletivamente o que foi observado’.

Desse modo, as decisdes pedagdgicas deixam de apoiar-se
exclusivamente na tradi¢do, na intuicdo ou em evidéncias anedéti-
cas, passando a fundamentar-se em dados produzidos no préprio
contexto escolar e em resultados de pesquisa (Fujii, 2016). A natu-
reza iterativa do Lesson Study favorece um processo continuo de
aperfeicoamento das praticas pedagdgicas, permitindo que os pro-
fessores revisem, adaptem e qualifiquem suas estratégias de ensino
com base nas evidéncias geradas na sala de aula. Dessa forma,
consolida-se uma perspectiva investigativa da docéncia, na qual
as decisdes pedagdgicas sdo orientadas por evidéncias produzidas
pelos préprios professores.

O conceito de evidéncias de aprendizagem adotado na
pesquisa a que se vincula este capitulo é compreendido a luz da
perspectiva construcionista (Lima, 2024). Embora a produgao de um
artefato constitua um elemento essencial do processo educativo, sua
existéncia, por si s6, ndo assegura a construcdo do conhecimento
e, consequentemente, a aprendizagem. Para que isso acontega, é
necessario que os participantes desenvolvam processos reflexivos
capazes de promover a tomada de consciéncia acerca dos concei-
tos mobilizados, das estratégias utilizadas e das decisdes tomadas
durante a realizagao das atividades (Valente; Blikstein, 2019).

Sob essa perspectiva, a aprendizagem nao pode ser com-
preendida como um fendmeno instantaneo, plenamente observavel
ou imediatamente mensurdvel. Sua compreensao exige conside-
rar simultaneamente as dimensbes sociais, histéricas, culturais,
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bioldgicas e individuais que configuram a experiéncia humana de
aprender. E a partir dessa concepgdo de aprendizagem que se
estruturam os principios metodoldgicos do Lesson Study articulado
a abordagem CCS, orientando o planejamento de situagdes didati-
cas que favoregam a produgéo de evidéncias significativas do pro-
cesso de aprendizagem.

O ciclo do Lesson Study inicia-se com o planejamento cole-
tivo de uma "aula de investigacao” Ao aplicar a abordagem CCS, esse
planejamento deve: i) Identificar problemas reais: as situagdes de
aprendizagem devem emergir da realidade vivenciada pelos partici-
pantes (contextualizacao) e focar em desafios especificos de ensino
e aprendizagem identificados pelos professores no cotidiano esco-
lar; ii) Desenvolver Projetos ou Artefatos: a aula deve ser planejada
para que o estudante nao apenas receba informacdes, mas se engaje
na construgao de um produto significativo ou de um artefato con-
creto (construcionismo), integrando atividades praticas (hands-on) e
intelectuais; iii) Integrar Tecnologias Digitais: o planejamento podera
prever o uso das tecnologias ndo como meros instrumentos, mas
como recursos mediadores que permitam aos estudantes explorar
suas potencialidades e desenvolver autonomia.

Durante a execugao da aula planejada, o professor atua como
mediador e facilitador do processo de ensino e de aprendizagem,
criando condigdes para que os estudantes construam conhecimentos
de forma ativa e significativa. Sua atuagéo favorece a participagao, o
didlogo e a interagdo com os objetos de conhecimento, enquanto os
professores participantes do Lesson Study observam as estratégias
utilizadas para desafiar os estudantes e promover a aprendizagem.

A pratica pedagdgica fundamenta-se na dindmica da Espiral
de Aprendizagem, organizada em etapas de descrigdo, execugao,
reflexdo e depuracdo. Esse processo continuo e recursivo possibi-
lita a reconstrucado progressiva do conhecimento, contribuindo para
o aprimoramento das praticas de ensino e para a consolidagéo de
aprendizagens significativas.
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Um diferencial da implementacdo do Lesson Study fun-
damentada na abordagem CCS estd na natureza das evidéncias
de aprendizagem utilizadas na andlise do processo educativo. Em
vez de priorizar critérios abstratos ou avaliagbes quantitativas, a
andlise baseia-se em evidéncias concretas, como narrativas dos
participantes, registros escritos e observagdes do processo de cons-
trugéo dos artefatos.

A anaélise coletiva realizada apés a aula busca compreender
como os estudantes mobilizaram conceitos e tomaram decisoes
durante a construcdo de seus artefatos. Esse enfoque valoriza o
processo de aprendizagem em sua complexidade, reconhecendo-o
como um fendmeno que integra dimensodes cognitivas, sociais, cultu-
rais e afetivas e subsidia o aprimoramento das praticas pedagdgicas.

A metodologia Lesson Study pressupde uma avaliacao refle-
xiva que, articulada a abordagem CCS, favorece a tomada de cons-
ciéncia das praticas pedagdgicas desenvolvidas. Nesse processo,
os professores analisam coletivamente como a atividade promoveu
a significagdo dos conhecimentos, por meio da articulagdo com os
saberes prévios dos estudantes, e avaliam a eficacia da mediagao
pedagdgica na promogdo de uma aprendizagem inclusiva. Essa
reflexdo, fundamentada em evidéncias produzidas no contexto
da sala de aula, orienta a reviséo e o aperfeicoamento continuo
das préticas de ensino.

A integracgao entre o Lesson Study e a abordagem CCS tam-
bém fortalece a sustentabilidade das praticas pedagdgicas, uma vez
gue o conhecimento produzido de forma colaborativa, em um movi-
mento bottom-up, constitui um patrimoénio coletivo da escola. Nessa
perspectiva, o Lesson Study fornece uma estrutura metodoldgica
baseada no ciclo de planejamento, observagao e reflexao, enquanto
a abordagem CCS oferece principios pedagdgicos que asseguram o
desenvolvimento de préticas inclusivas, mediadas por tecnologias e
centradas na produgdo de significados pelos estudantes (Figura 1).
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Figura 1 - Estrutura pedagdgica para a inclusao: articulagao entre a abordagem CCS,
a espiral da aprendizagem e a metodologia Lesson Study

Fonte: elaborado pelos autores (2026). llustragéo produzida no software Notebook. LM.
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A metodologia Lesson Study exige uma avaliagéo reflexiva
gue, sob a dtica da abordagem CCS, busca promover a tomada de
consciéncia, pois os professores discutem como a atividade favo-
receu a significacdo (conexdo com conhecimentos prévios) e se a
mediacdo pedagdgica foi eficaz para promover a inclusdo de todos
os estudantes. Além disso, esta integragdo favorece a sustentabili-
dade da prética, j& que o conhecimento produzido nesse processo
colaborativo "de baixo para cima” (bottom-up) torna-se patriménio
coletivo da escola, permitindo que as praticas pedagdgicas inclu-
sivas sejam continuamente revisadas e aprimoradas com base em
dados reais da sala de aula.

Dessa forma, o Lesson Study fornece a estrutura metodold-
gica para a condugéo da formagédo e do desenvolvimento profissio-
nal docente (planejamento-observagao-reflexdo), enquanto a abor-
dagem CCS oferece principios pedagdgicos que garantem que as
aulas investigadas sejam inclusivas, mediadas tecnologicamente e
centradas na producgéo de significados pelos estudantes.

Nesse contexto, a utilizagdo do Lesson Study demanda que
a abordagem CCS seja compreendida para além do referencial
tedrico, constituindo-se em um quadro referencial pedagdgico que
precisa ser vivenciado e experimentado na prética docente. E por
meio dessa experiéncia reflexiva e colaborativa que seus principios
se concretizam, permitindo que os professores ressignifiqguem suas
préaticas e consolidem processos de ensino e de aprendizagem inclu-
sivos, contextualizados e significativos.
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INTRODUCAQ

A educacgao inclusiva consolidou-se no cendrio educacional
brasileiro como um principio ético-politico que tensiona as estru-
turas tradicionais da escola publica. Embora o arcabougo legal —
amparado por acordos internacionais — tenha garantido a expansao
do acesso, observamos que tal conquista ainda nao logrou alterar
a légica conservadora das préticas pedagdgicas. Em vez da inova-
cao, deparamo-nos frequentemente com praticas atomizadas, que
denunciam uma lacuna profunda entre a retérica da inclusdo e a
realidade do cotidiano escolar.

Estudos recentes tém evidenciado que a efetivagao da edu-
cagao inclusiva ainda se encontra tensionada por praticas fragmen-
tadas, especialmente, no que se refere a atuagdo pouco articulada
entre professores da sala comum, docentes da Sala de Recursos
Multifuncionais (SRM) e coordenacao pedagdgica. Entendemos essa
fragmentagéo nao como uma falha técnica, mas como um sintoma
da prépria organizagao escolar que, ao isolar a atuacéo entre esses
profissionais, desloca a responsabilidade pela inclusdo para nichos
especificos. Tal segmentacao opera, assim, como um mecanismo de
exclusao, na medida em que fragiliza o trabalho coletivo e inviabiliza
a construgao de estratégias pedagdgicas que respondam, de fato, a
heterogeneidade da sala de aula, acabando por alienar o docente
de sua propria préaxis.

Nesse panorama, a formagéo docente assume o centro das
tensdes. Constatamos que a insuficiéncia da formagdo inicial e a
oferta limitada de processos continuados — muitas vezes prescriti-
vos e descontextualizados — alienam o docente de sua prépria praxis.
Contra esse horizonte de inércia, defendemos que o investimento em
processos formativos colaborativos e situados no cotidiano escolar
constitui uma opgao metodoldgica eficaz ao mesmo tempo em que
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representa uma necessidade politica para restaurar a corresponsa-
bilidade profissional e promover a reflexao critica.

E neste cendrio de busca por alternativas que a abordagem
Construcionista, Contextualizada e Significativa (CCS), desenvolvida
por Schllinzen (2015), revela-se como um referencial potente. Ao inte-
grar teoria e prética sob a égide da problematizacédo do real, a CCS
possibilita que os sujeitos do processo educativo deixem de ser exe-
cutores para se tornarem produtores de saberes. Compreendemos,
portanto, a abordagem CCS ndo como um modelo prescritivo, mas
como um alicerce para a transformacao estrutural das préticas peda-
gdgicas e para o redimensionamento do papel docente.

E alicercado nesse horizonte tedrico que o presente capitulo
sistematiza uma experiéncia de formagao colaborativa, um recorte
analitico de pesquisa de doutorado (Ferrari, 2023), que articulou pro-
fessores e coordenadores em um percurso fundamentado na abor-
dagem CCS. A proposta deste capitulo, ao analisar esse percurso, é
identificar como a formacao, ao romper com a légica da segmenta-
céao, favorece a ressignificagao do fazer pedagdgico, tensionando os
limites da educagéo inclusiva no contexto da escola publica.

JUSTIFICATIVA CIENTIFICA E SOCIAL

A relevancia deste estudo ancora-se no contexto de tensao
estrutural imposta pela ampliagao das politicas publicas de educagao
inclusiva no Brasil, que asseguraram o acesso de Estudantes Pudblico
da Educacéo Especial (EPEE) as classes comuns do ensino regular,
especialmente, na rede publica. Tal processo, no entanto, ainda que
represente uma conquista histérica, ndo tem sido acompanhado, de
forma consistente, por transformacdes significativas nas praticas
pedagdgicas e, consequentemente, na arquitetura dos processos
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formativos docentes, comprometendo a efetividade do direito a
aprendizagem. Comprometida com essa problematica, a pesquisa
investiga como tal distanciamento entre a prescrigao legal e a praxis
escolar fragiliza, severamente, a concretizacado da inclusédo escolar.

No campo cientifico, o capitulo amplia o didlogo com a pro-
dugao académica brasileira que problematiza a fragmentagdo do
trabalho pedagdgico entre professores da sala comum, docentes
da SRM e coordenagao pedagdgica, bem como a insuficiéncia de
processos formativos que promovam a corresponsabilidade e o tra-
balho coletivo. Ao eleger o processo formativo colaborativo como
eixo analitico, propomos a superagdo da mera critica a insuficiéncia
formativa, avangando na proposicdo de modelos de desenvolvimento
profissional que desconstruam as abordagens prescritivas e situem
o cotidiano escolar como o locus legitimo de produgéo de saberes.

Do ponto de vista social e politico, o estudo justifica-se pelo
enfrentamento direto aos desafios concretos que permeiam o coti-
diano das escolas publicas na implementagdo da educagao inclu-
siva, evidenciando como a desarticulagdo entre os profissionais e a
persisténcia de praticas excludentes alimentam a inércia inclusiva no
contexto escolar. Ao analisar a experiéncia formativa fundamentada
na abordagem CCS, o capitulo evidencia e valida possibilidades de
construcao coletiva de estratégias pedagdgicas que, comprometidas
com a diversidade e a equidade, fomentam a efetivacdo de uma ges-
tdo democratica e emancipatdria.

Nesse sentido, concluimos que a contribuigdo deste capitulo
transcende a anélise do objeto, visando incidir sobre a elaboragdo
de politicas publicas que reconhegam a formacgao colaborativa como
dimenséo estruturante da inclusdo escolar. Reafirmamos, assim, a
escola publica como espago privilegiado de garantia de direitos, dia-
logo e emancipacgao social.
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REFERENCIAL TEORICO

A educagéo inclusiva constitui-se como um principio ético-
-politico que redefine o sentido da escola e do trabalho pedagdgico,
ao afirmar o direito de todos os estudantes, independentemente de
suas condigbes intelectuais, a participacdo, a aprendizagem e ao
pertencimento nos espacos comuns de escolarizagdo. Inferimos, a
partir de Mantoan (2015), que a inclusdo nédo se confunde com estra-
tégias compensatdrias ou adaptacoes periféricas. Ela exige, invaria-
velmente, uma reconfiguracéo sistémica do curriculo e das praticas
pedagdgicas sob a égide do reconhecimento da diversidade como
elemento constituinte, e ndo mero acessodrio, do processo educativo.
Sob esse prisma, a escola deixa de ser um dispositivo de segregacdo
ou integragao para se consolidar como um espago de convivéncia
democratica, onde a singularidade de cada sujeito é celebrada como
motor do conhecimento coletivo.

Desse modo, complexificamos essa reflexdo ao vincular
a educacao inclusiva a concepgao de escola como espago demo-
cratico, entendida ndo somente como um ideal politico, mas como
um espago concreto de garantia de direitos e construcdo coletiva
de saberes. Nesta arquitetura institucional, a escola democrética
torna-se incompativel com praticas seletivas ou meritocraticas, bem
como com a delegagao excludente da responsabilidade pela inclu-
sdo a nichos profissionais especificos. Defendemos, portanto, que a
efetivagdo da inclusdo exige a corresponsabilidade radical de todos
0s sujeitos, a fim de superar, de forma definitiva, os modelos pedagé-
gicos alicergados ha homogeneizagdo e na normalizagéo dos corpos
e das aprendizagens.

Nesse panorama, o processo formativo docente emerge
como o no critico da transformacéo. Isso porque entendemos que a
consolidagdo de praticas pedagdgicas inclusivas é inviabilizada por
modelos formativos que reiteram a Idgica da transmissédo técnica,
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frequentemente descolados da realidade das salas de aula. Formar
para a inclusdo, sob essa dtica, significa reconhecer o professor
como um sujeito histérico e intelectual, cuja pratica se estabelece
no tensionamento constante entre teoria, experiéncia e reflexao cri-
tica. Concluimos, assim, que a formacao docente, quando orientada
por principios democraticos, deve constituir espacos de didlogo e
problematizacao, articulando o desenvolvimento profissional, de
forma indissocidvel, as demandas complexas, reais e multifaceta-
das da escola publica.

PROCESSO FORMATIVO COLETIVO,
REFLEXIVO E SITUADO NA PRATICA

Embora amplamente criticados, os modelos formativos de
matriz tecnicista ainda hegemonizam o campo da formacéo docente.
Sustentamos a partir de um conjunto de discussdes contemporéneas
que tais modelos reduzem o professor a mera condigéo de executor
de prescrigdes pedagdgicas, alienando-o das complexidades e das
poténcias do contexto escolar.

Em contraposigdo a essa logica, autores como Névoa (1997;
2011), Zeichner (2005) e André (2006; 2009) instituem a formagao
docente como um processo continuo, coletivo e reflexivo. Partilhamos
dessa visdo ao sustentar que a pratica pedagdgica constitui o focus
legitimo de producgado de saberes, fundamentos que consideramos
indissocidveis da efetivagdo de uma educagao inclusiva.

Nessa perspectiva, a reflexdo sobre a pratica ndo se encerra
em um exercicio de introspecgéo individualista. Ao contrario, ela se
configura como um movimento coletivo, sustentado pelo didlogo
entre pares e pela problematizagao dialética das experiéncias vividas
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(Schlinzen et al, 2020). Desse modo, a escola é reconfigurada na
medida em que deixa de ser concebida como mero palco de aplica-
cao de teorias produzidas externamente a pratica pedagdgica para
se consolidar como espago formativo por exceléncia, onde os profes-
sores constroem, ressignificam e compartilham os saberes que dao
sentido a sua profisséo.

Sob essa 6tica, a formacéao situada na pratica revela-se como
um imperativo ético no campo da educacgéo inclusiva. Entendemos
que os desafios impostos pela diversidade humana séo resistentes
a respostas padronizadas. Eles exigem analises contextualizadas,
sensibilidade pedagdgica e uma capacidade inventiva de constru-
cao coletiva de estratégias — o que chamamos de praxis docente.
Portanto, processos formativos que valorizam a experiéncia e pro-
movem a reflexdo critica ndo apenas fortalecem a autonomia profis-
sional, mas sedimentam o caminho para a consolidagéo de praticas
equitativas e genuinamente inclusivas.

FRAGMENTAGAO DO TRABALHO
PEDAGOGICO E A NECESSIDADE
DE PRATICAS COLABORATIVAS

Apesar dos avancos das politicas publicas de educacao
inclusiva na prética escolar, entendemos que a fragmentagao do
trabalho pedagdgico ainda constitui um dos principais entraves
a efetivacdo da inclusdo (Mantoan, 2015; Booth; Ainscow, 2016;
UNESCO, 2024). Essa fragmentagdo se manifesta, sobretudo, na
atuacgdo pouco articulada entre professores da sala comum, docen-
tes da SRM e coordenacdo pedagdgica, reforcando a percepgéo de
gue a inclusdo seria responsabilidade de determinados profissionais
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ou de espagos especificos, e ndo um compromisso ético e pedagd-
gico de toda a comunidade escolar (Ferrari, 2023). Por isso, a supe-
ragdo de modelos segmentados torna-se condigdo imperativa para
a gestdo pedagdgica, j& que a exclusdo nao reside apenas na falta
de acesso, mas também na manutencdo de préticas isoladas que
desfavorecem a construcdo de uma cultura escolar verdadeiramente
colaborativa e equitativa.

Aprofundamos nossa andlise ao observar que essa ldgica
segmentada tende a gerar praticas isoladas, a fragilizar o trabalho
coletivo e a limitar a construcdo de estratégias pedagdgicas com-
partilhadas, comprometendo o atendimento as necessidades educa-
cionais dos estudantes. Assim, tal l6gica contribui para a reprodugao
de concepgdes medicalizantes e individualizantes da aprendizagem,
que tendem a atribuir as dificuldades escolares as supostas limita-
¢Oes bioldgicas ou cognitivas dos estudantes, deslocando o foco das
condigbes pedagdgicas, curriculares e institucionais que produzem
barreiras a participacdo e a aprendizagem (Moysés; Collares, 2020;
Giroto; Marques; Garcia, 2020). Nesse cendrio, a escola é desafiada a
romper com o paradigma da patologizagao, deslocando sua ateng¢éo
para a transformacgéo das estruturas que impedem o pleno desen-
volvimento de todos, garantindo, assim, que a mediacdo pedagdgica
seja orientada pela superacdo dos entraves institucionais e pela valo-
rizacdo da diversidade.

Diante desse diagndstico, sustentamos que o processo for-
mativo colaborativo emerge como estratégia potente para superar
a fragmentacao e fortalecer a corresponsabilidade pedagdgica. Isso
porgue, ao instituir espagos de encontro, didlogo e reflexao conjunta,
a formagéo colaborativa possibilita a constru¢cdo de sentidos com-
partilhados sobre a pratica docente, favorecendo a articulagao entre
os diferentes profissionais e a construgao de respostas pedagdgicas
mais consistentes, equitativas e inclusivas.
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A ABORDAGEM CONSTRUCIONISTA, CONTEXTUALIZADA
E SIGNIFICATIVA (CCS) COMO FUNDAMENTO FORMATIVO

A abordagem Construcionista, Contextualizada e Significativa
(CCS), conforme sistematizada por Schllinzen (2015) e aprofundada
em sua articulagdo com a ecologia do aprender por Schllinzen et al.
(2020), transcende a condicado de estratégia pedagdgica para insti-
tuir-se como um referencial tedrico-metodoldgico de resisténcia e
transformacao. Sustentamos que a robustez desta abordagem reside
na compreensdo de que o ato de aprender é um fenémeno complexo
que exige a indissociabilidade entre o sujeito, 0 ambiente — compre-
endido em suas dimensoes fisica, social e cultural — e os recursos
tecnoldgicos, que atuam como mediadores fundamentais da cons-
tru¢cdo do conhecimento.

Ancorada em pressupostos construcionistas de Valente
(1993) e Papert (2008) que dialogam com o pensamento de Dewey
(1979), Vygotsky (2008) e Freire (2022), a abordagem CCS concebe o
conhecimento como resultado da interagao entre sujeitos, contextos
e experiéncias, valorizando a problematizagéo da pratica pedagdgica
e a construgao coletiva de saberes. Schliinzen et al. (2020) destacam
que essa perspectiva requer a constituicdo de um ecossistema de
aprendizagem, no qual o contexto escolar ndo é um cendrio estatico,
mas um espago vivo que deve ser permanentemente investigado
e ressignificado. Nessa dtica, a formagédo docente fundamentada
na CCS propde que a teoria surja da problematizagdo da propria
pratica, promovendo uma praxis pedagdgica em que a reflexdo é o
motor da transformacao.

No campo da formacao docente, a abordagem CCS apresen-
ta-se como um referencial tedrico-metodoldgico potente, ao romper
com modelos tecnicistas e prescritivos. I1sso porque, ao propor pro-
cessos formativos contextualizados e significativos, a abordagem
desloca o foco da transmissdo de conteldos para a construgdo
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coletiva de sentidos, articulando teoria e pratica de forma indissocia-
vel, de modo que o cotidiano escolar seja reconhecido como espago
legitimo de aprendizagem e desenvolvimento profissional.

Nesse contexto, a abordagem CCS favorece a reflexao critica
sobre a pratica pedagdgica, compreendida como um movimento de
acao e reflexdo indissocidveis, em didlogo com a nogdo de praxis
pedagdgica, conforme problematizada por Paulo Freire (2022). Essa
perspectiva freireana é, portanto, essencial para que o professor
assuma seu papel de sujeito histérico, transformando o saber vivido
em combustivel para a inovacédo pedagdgica e para o fortalecimento
da autonomia no exercicio da docéncia.

Sustentamos, em consonancia com Schllinzen et al. (2020),
que essa dimensao colaborativa é a condicdo sine qua non para
a educacdo inclusiva, pois transforma a escola em uma comuni-
dade de aprendizagem na qual o didlogo, a escuta e a valorizagao
dos saberes docentes — historicamente construidos no cotidiano
escolar — tornam-se pilares para a superacdo de barreiras peda-
gdgicas e atitudinais.

Nesse movimento, quando articulada aos principios da edu-
cagao inclusiva, a abordagem CCS contribui para a superagao de
|6gicas fragmentadas e prescritivas, ao fortalecer o trabalho coletivo,
a corresponsabilidade entre os profissionais e 0 compromisso ético
com o direito a aprendizagem de todos os estudantes. Assim, por
orientar a construgdo de agbes pedagdgicas que reconhecem a
diversidade como elemento constitutivo e enriquecedor do processo
educativo, a abordagem CCS oferece o alicerce tedrico deste estudo.
Nessa perspectiva, a experiéncia formativa analisada nao se constitui
como um modelo fechado, mas como uma estrutura dindmica, sen-
sivel as demandas do cotidiano e comprometida com a promogéo
de uma escola democratica e socialmente responsavel pelo direito a
aprendizagem de todos os estudantes.
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METODOLOGIA

A pesquisa de doutorado que deu origem a este capitulo
insere-se em uma abordagem qualitativa, de caréter colaborativo,
fundamentada na compreensdo de que os processos formativos
docentes se constroem na e com a pratica docente, por meio do
didlogo, da reflexdo critica e da valorizagdo dos saberes profissio-
nais. Assim, o presente estudo constitui um recorte analitico da tese
desenvolvida pela autora (Ferrari, 2023), em uma rede municipal de
ensino de uma cidade de pequeno porte do interior do Estado de
Sao Paulo, no contexto da educagao inclusiva.

A composigao do coletivo formativo foi intencional, compre-
endendo onze professores da sala comum do Ensino Fundamental |,
dois professores do AEE que atuavam em SRM e trés coordenadoras
pedagdgicas, configurando um coletivo formativo implicado direta-
mente com o processo de escolarizagdo de EPEE. A adesao dos par-
ticipantes ocorreu de forma voluntéria, respeitando critérios relacio-
nados a atuagao direta com praticas inclusivas no cotidiano escolar.
No que se refere aos aspectos éticos, a pesquisa foi aprovada pelo
Comité de Etica em Pesquisa, mediante parecer consubstanciado
e com aprovagao do numero do Certificado de Apresentagéo para
Apreciacao Etica (CAAE) 52.142621,0.0000.5515. Todos os participan-
tes assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, sendo
garantidos o anonimato, a confidencialidade das informagdes e o
respeito a integridade dos sujeitos envolvidos.

Nesse percurso, a primeira autora assumiu a mediagdo da
formacado colaborativa, articulando pressupostos da abordagem
CCS ao fomentar espagos de escuta, problematizagdo e constru-
céo coletiva de sentidos sobre a prética pedagdgica inclusiva. Tal
atuacado esteve alinhada aos pressupostos da Abordagem CCS, ao
compreender a formagdo como um movimento situado, dialégico e
orientado pelas necessidades concretas dos sujeitos envolvidos.
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Os dados foram produzidos por meio de questionérios diag-
nésticos, encontros formativos presenciais e atividades desenvolvi-
das em ambiente virtual, além de sessdes reflexivas mediadas pela
técnica da autoscopia. No presente capitulo, destacamos a autos-
copia como dispositivo central de investigacédo e formagao, a fim de
possibilitar aos professores a observagao, a andlise e a ressignifica-
cao de suas préprias praticas pedagdgicas, favorecendo processos
de autorreflexao e colaboragao entre pares.

A organizagao do percurso formativo estruturou-se a partir
das demandas explicitadas pelos préprios participantes, contem-
plando teméaticas relacionadas as politicas publicas de educacao
inclusiva, ao papel dos diferentes profissionais no contexto escolar,
a articulacdo entre sala comum e AEE e a construcédo de praticas
pedagdgicas colaborativas. Todo o trabalho foi planejado e desen-
volvido de forma coletiva, reforcando o protagonismo docente e a
corresponsabilizacdo pelo percurso formativo.

A andlise dos dados foi orientada pela Andlise de Contelido,
conforme proposta por Bardin (2011), possibilitando a identificagao
de categorias emergentes relacionadas as concepgdes, aos desa-
fios e as potencialidades da formacéo colaborativa no contexto da
educagao inclusiva. Esse procedimento analitico conferiu rigor a
interpretagao dos sentidos atribuidos pelos participantes as suas
experiéncias formativas e as praticas pedagdgicas desenvolvidas
ao longo do percurso.

DEMANDAS FORMATIVAS E ORGANIZACAQ
DO PERCURSO COLABORATIVO

A identificacdo das demandas formativas dos participantes
constituiu uma etapa importante para a organizagédo do percurso for-
mativo desenvolvido no &mbito da pesquisa. Para esse fim, a aplicagdo
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do questionario diagndstico no inicio do estudo possibilitou o mape-
amento das percepgdes, expectativas e dificuldades relacionadas
ao trabalho pedagdgico com EPEE, bem como a articulagéo entre
professores da sala comum, do AEE e a coordenagéo pedagdgica.

As respostas a esse questionario evidenciaram desafios
recorrentes associados a insuficiéncia de apoio institucional, a sobre-
carga de trabalho docente e a fragilidade de espacos sistematicos de
didlogo e reflexao coletiva sobre as praticas inclusivas. Em especial,
destacaram-se as dificuldades enfrentadas pelos professores da sala
comum no atendimento as especificidades dos EPEE em contextos
marcados por turmas numerosas e por limitagdes estruturais e fun-
cionais da escola, revelando tensdes entre as diretrizes das politicas
publicas de educacéo inclusiva e as condi¢des concretas de sua
implementacéo no cotidiano escolar.

A partir das demandas formativas explicitadas, o percurso
formativo foi planejado e desenvolvido de forma colaborativa, con-
templando teméticas relacionadas as politicas publicas de educacgéao
inclusiva, as distingdes e aproximagdes entre Educagao Especial e
Educacgéo Inclusiva, ao papel dos diferentes profissionais no con-
texto escolar e a construcéo de praticas pedagdégicas colaborativas.
Tal organizacéo reafirmou o protagonismo docente e a corresponsa-
bilizagao dos participantes pelo processo formativo, em consonancia
com os pressupostos da Abordagem CCS, ao assumir as necessi-
dades emergentes do préprio grupo como ponto de partida para a
reflexdo critica e a ressignificagao das praticas pedagdgicas.

Nesse processo, a utilizagdo da autoscopia constituiu-se
como um dispositivo formativo e investigativo central, favorecendo
movimentos de reflexdo-agao-reflexdo e possibilitando aos par-
ticipantes observar, analisar e ressignificar suas préprias praticas
pedagdgicas em um contexto dialdgico e situado. Esse movimento
aproxima-se da concepgéo freireana de préxis, entendida como a
indissociabilidade entre agao e reflexdo orientadas a transformagao
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da realidade, na medida em que permite aos docentes tomar a pré-
pria pratica como objeto de andlise critica e de intervencdo cons-
ciente. A escolha desse recurso respondeu, de modo intencional, a
necessidade identificada de ampliar os niveis de reflexdo docente e
de fortalecer a colaboragao entre pares, contribuindo para a constru-
¢ao coletiva de sentidos sobre a educacao inclusiva.

Assim, a luz das demandas formativas identificadas e do per-
curso colaborativo desenvolvido, a formagao analisada neste capi-
tulo configurou-se como um espaco de problematizagédo das praticas
pedagdgicas e de enfrentamento das contradigbes presentes na
implementacéo das politicas de educagéo inclusiva. Ancorada nos
principios da Abordagem CCS, a experiéncia formativa buscou favo-
recer o fortalecimento do trabalho coletivo, a ampliacédo do repertd-
rio pedagdgico inclusivo e a ressignificagao das praticas docentes.

Na sequéncia, sdo apresentados e discutidos os resultados
desse processo, articulando os dados empiricos produzidos ao longo
da investigagado com a literatura revisada e com os fundamentos ted-
ricos que sustentam o estudo.

DESENVOLVIMENTO,
RESULTADOS E ANALISE

A estruturagdo do percurso formativo ancorou-se no mape-
amento dialdgico das necessidades dos participantes. A anélise
dos guestionarios diagndsticos evidenciou um diagndstico de des-
compasso entre conhecimento e préatica; as percepg¢des docentes
eram tensionadas pela distancia entre o arcabouco das politicas de
inclusdo e a realidade material da rede. O "mosaico de desafios” —
sobrecarga e auséncia de espacos de didlogo — traduzia-se, na fala
dos docentes, em uma sensagao de isolamento pedagdgico.
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A implementacdo do percurso colaborativo fundamentado
na abordagem CCS permitiu observar a transi¢do do siléncio insti-
tucional para a enunciacao coletiva. O protagonismo docente, antes
contido pela “execugdo mecénica’; passou a ser mobilizado pelo
planejamento conjunto. Nesse contexto, a autoscopia, enquanto
dispositivo central, foi o catalisador desse movimento. Registramos,
nas sessdes de andlise de videos, momentos de ruptura em que os
participantes, ao observarem suas proprias praticas, deixaram de
justificar as dificuldades pela "limitagcéo do estudante” para questio-
narem as “barreiras das estratégias de ensino"

Este movimento de reflexdo-agdo-reflexdo permitiu que o
coletivo construisse sentidos compartilhados sobre a inclusdo. A evi-
déncia dessa ressignificagado pode ser observada empiricamente, na
mudanca do discurso dos profissionais: as reunides formativas, que
inicialmente buscavam “receitas” para lidar com o EPEE, passaram a
ser espacos de investigacdo de dispositivos pedagdgicos articulados
entre sala comum e AEE. Abaixo, sistematizamos os eixos analiticos
gue emergiram desta experiéncia:

. Do isolamento a corresponsabilidade: a transi¢cdo de pra-
ticas atomizadas para a articulagdo entre docentes de
diferentes niveis;

. O deslocamento do olhar: a superagédo da visdo medicali-
zante em favor da pedagogizagéo do olhar sobre o estudante;

. A formacado como estratégia de resisténcia: a compreensédo
do cotidiano escolar como lugar de trabalho e como territério
de producao de conhecimento.

Assim, concluimos que a formacgéo, sob a égide da aborda-
gem CCS, configurou-se como um territério de enfrentamento das
contradigdes institucionais. Ao priorizar o fortalecimento do trabalho
coletivo, a experiéncia ampliou o repertério pedagdgico inclusivo e
promoveu a ressignificagdo do fazer docente. Os dados empiricos
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confirmam que, quando o professor assume a sua praxis como objeto
de estudo, ele deixa de ser um executor de politicas para tornar-se
um agente ativo na garantia do direito a aprendizagem.

Em suma, a analise dos dados empiricos confirma que a for-
magao docente, quando estruturada sobre os pilares da abordagem
CCS, atua como uma forca de ruptura frente a fragmentacgdo peda-
gdgica. Ao articular os resultados observados com a literatura revi-
sitada, torna-se evidente que a ressignificagcdo do trabalho escolar
passa, necessariamente, pela superacédo do isolamento profissional
em favor de uma cultura de corresponsabilidade. Tais evidéncias
fornecem a base para as reflexdes que se seguem, nas quais sinte-
tizamos as contribui¢cdes deste estudo para a consolidagdo de uma
educacio inclusiva comprometida com a transformagao das praticas
e a emancipagao dos sujeitos no cotidiano da escola publica.

CONSIDERAGOES FINAIS

O presente capitulo, recorte analitico de uma pesquisa de
doutorado, delineou os efeitos de um processo formativo colabo-
rativo, ancorado na abordagem Construcionista, Contextualizada e
Significativa (CCS), voltado a articulagdo entre professores da sala
comum, docentes do AEE e coordenacgdo pedagdgica. Ao longo do
percurso investigativo, ndo nos limitamos a descrever a experién-
cia, mas buscamos problematizar criticamente como a formagéao,
enquanto dispositivo politico-pedagdgico, tensiona a légica conser-
vadora que ainda fragiliza a educacéo inclusiva na escola publica.

|dentificamos, a partir dos resultados, que o éxito de proces-
sos formativos desta natureza reside na arquitetura de sua génese.
Ao definir as demandas formativas de forma dialégica, convertemos
o planejamento em um organismo vivo, sensivel as tensdes do coti-
diano escolar. O uso de instrumentos diagndsticos revelou-se como
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estratégia de escuta, reconhecendo o saber docente como o alicerce
insubstituivel da formacao. Nessa perspectiva, a anélise da PNEEPEI
(Brasil, 2008), quando confrontada com a praxis, permitiu aos par-
ticipantes transitar da percepgédo de “cumprimento legal” para a
consciéncia da “responsabilidade ético-politica’, evidenciando o dis-
tanciamento entre a prescricdo normativa e a realidade institucional.

Destacamos a autoscopia como o catalisador da mudanca.
Este dispositivo de investigagcdo-formagao permitiu aos docentes
uma ruptura epistemoldgica com a execugdo mecanica, na medida
em que, ao tornarem-se observadores de suas préprias agoes, 0s
participantes impulsionaram o movimento de reflexdo-agcéo-refle-
xdo, aproximando-se da praxis freireana. Tal experiéncia corrobora
a tese de que o fortalecimento da corresponsabilidade profissional
€ o Unico antidoto eficaz contra a fragmentagao que historicamente
interdita o trabalho coletivo nas escolas.

Embora o estudo tenha sido realizado em um contexto especi-
fico — o que nosimpde a prudéncia de ndo universalizar os achados —,
afirmamos que os principios que regeram esta experiéncia constituem
referenciais para contextos analogos. A colaboragao, a reflexdo critica
e a centralidade da préatica constituem pilares que podem subsidiar
a reconfiguragdo de outras redes de ensino, desde que observadas
as suas realidades estruturais. Reconhecemos, contudo, os limites da
pesquisa, notadamente a auséncia de um acompanhamento longitu-
dinal que aferisse a sustentabilidade temporal dessas mudangas nas
praticas docentes. Apontamos, portanto, a necessidade de futuras
investigacdes que se debrucem sobre os efeitos a médio e longo
prazo de formacgdes colaborativas radicadas no cotidiano.

Concluimos, em Ultima andlise, que a educagao inclusiva nao
pode ser concebida como meta alcangada por decreto, mas como
um exercicio cotidiano de construgdo democrética. Neste cenario, a
abordagem CCS revela-se como uma estrutura potente para a trans-
formacéo estrutural das praticas, e ndo como uma solugao magica.
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Ao institucionalizar espagos de escuta, didlogo e corresponsabili-
zagao, ela permite que a inclusdo transcenda o ideal normativo e
se consolide como uma prética viva e emancipatéria. Reafirmamos,
assim, a escola publica como o locus privilegiado da garantia de
direitos, onde a formacgéo docente, quando situada e coletiva, atua
como o motor de uma transformagdo comprometida, efetivamente,
com a aprendizagem de todos.
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PROCESSO FORMATIVO
NA MODALIDADE A DISTANCIA:

A ABORDAGEM CCS PARA CULTURA AMBIENTAL'
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INTRODUCAQ

O presente capitulo é resultado de uma pesquisa desenvol-
vida no &mbito de doutorado em um Programa de Pés-Graduagao
em Educacgdo (PPGE). O tema proposto decorreu do fato de que
vivenciamos diversos problemas ambientais em todos os niveis e
escalas. A educagéo e o processo de escolarizagédo sdo formas que
podem contribuir para o desenvolvimento da consciéncia e, conse-
quentemente, da cultura ambiental dos individuos, possibilitando,
assim, a minimizagéo e/ou a solugdo destes problemas. O objetivo
do estudo foi analisar como um processo formativo docente em
Educagado Ambiental (EA) na modalidade a distancia, baseado na
abordagem Construcionista, Contextualizada e Significativa (CCS),
que utiliza como estratégia o desenvolvimento de projetos, pode
contribuir para a pratica pedagdgica na perspectiva da Educagao
Ambiental critica e promover o desenvolvimento da consciéncia e da
cultura ambiental dos estudantes e dos professores.

A pesquisa realizada, da qual esse capitulo é resultado, foi
desenvolvida com docentes do Ensino Fundamental Anos Finais
da Secretaria da Educacdo do Estado de Sédo Paulo (SEE-SP).
Estes profissionais realizaram um curso de formacédo em Educagéo
Ambiental (EA) no formato on-line, na modalidade a distancia,
ofertado no Ambiente Virtual de Aprendizagem do Modular Object-
Oriented Dynamic Learning Environment (AVA/MOODLE). A opcéo
tedrica assumida por esta pesquisa foi a da EA na perspectiva
Critica e Emancipatdria. O estudo adotou a abordagem qualitativa.
A opgdo metodoldgica da pesquisa foi a investigagdo-agdo, mais
especificamente, a pesquisa-acao colaborativa. O curso de formagao
utilizou a metodologia de ensino e aprendizagem Construcionista,
Contextualizada e Significativa (CCS).

Neste estudo, o objetivo foi pesquisar e analisar, por meio da
oferta de um processo formativo on-line a distancia, para qualificar
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a atuacao e, portanto, o ensino destes profissionais da educagao
no que tange a EA. Esta formacdo é fundamental para o desen-
volvimento da consciéncia e da cultura ambiental dos estudantes,
visto que os professores necessitam trabalhar este tema com mais
qualidade, de forma mais contextualizada, critica e significativa. Eles
necessitam compreender como envolver os discentes em didlogos,
reflexdes e a¢des/atividades no espago escolar, isto €, no ambiente
mais préximo, em seu contexto, para que estes conhegam e reflitam
criticamente sobre os problemas ambientais existentes em sua rea-
lidade e sobre o que pode ser feito para minimiza-los e/ou solucio-
nd-los, construindo, assim, o seu préprio conhecimento. Partimos da
premissa de que, a partir da realidade e do contexto em que os sujei-
tos vivem, se constroem e/ou se desenvolvem a consciéncia critica e
a cultura ambiental. Nesse contexto, entendemos que a abordagem
CCS, poderia contribuir significativamente com este estudo, visto
que esta se baseia em trés pilares:

1. construcionista porque se utiliza de estratégias pedagdgicas
etecnologias que possibilitam a construgdo do conhecimento;

2. contextualizada porque tudo o que é construido emerge do
préprio contexto dos docentes e estudantes;

3. significativa porque o conhecimento é construido a partir
do momento em que os estudantes se deparam com os
conteldos disciplinares, e o docente realiza a mediagdo
para formalizar e sistematizar o conteddo abordado e os
conceitos aprendidos. Os processos de ensino e de apren-
dizagem emergem do contexto em que estdo inseridos, o
que possibilita que este va atribuindo significado aos con-
ceitos envolvidos nesses processos por meio da mediagdo
pedagdgica do docente.

A abordagem CCS é uma possibilidade para o desenvolvi-
mento do ensino colaborativo e para a potencializagcdo de praticas
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que valorizem as diferencas humanas e atendam a demanda educa-
cional do século XXI no contexto escolar. Tal fato ocorre uma vez que
propicia a resolu¢do de problemas que nascem na escola e na sala
de aula e, a partir dos quais, estudantes e professores, juntos, deci-
dem desenvolver um projeto que faz parte de sua vivéncia, realidade
e contexto (Schllinzen, 2000; 2015).

A viabilizagado deste trabalho foi realizada por meio da cons-
trucdo e do desenvolvimento de um curso on-line, na modalidade
EaD, relacionado a prética pedagdgica em Educagdo Ambiental, com
o intuito de desenvolver e desencadear, com professores do Ensino
Fundamental Anos Finais da SEE-SP, um processo critico-reflexivo
de acdo educativa ao trabalhar a tematica ambiental nas escolas.

Este processo formativo se deu por entendermos que essa
acao poderia contribuir de forma significativa para melhorias e
inovagdes na formacgéo e na pratica pedagdgica dos professores,
relacionadas a tematica ambiental e aos conceitos disciplinares.
Consequentemente, poderiamos colaborar com o processo de
conscientizagdo dos estudantes, permitindo que estes desenvolves-
sem uma consciéncia critica do e sobre o meio ambiente e cons-
truissem uma cultura ambiental que é tdo necessdria, fundamental
e urgente atualmente.

Buscamos, por meio do curso, desenvolver um processo de
proposi¢oes, reflexdes, agdes e avaliagdes relacionadas a tematica.
Entendemos que, ao envolvermos pesquisador e participantes da
pesquisa (professores), o trabalho poderia contribuir para a melho-
ria e o aperfeicoamento da préatica docente no trabalho com a EA
nas escolas e salas de aula, bem como desvelar como realizar uma
formacdo continuada on-line, a distancia, para atender a demanda
existente nesta area.

Para Domingues (2012), a EA como processo de socializa-
¢ao do individuo € um instrumento imprescindivel para a construgao
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do cidadao responsdvel pelo ambiente, devendo ter como principio
bésico a inser¢édo de aspectos do cotidiano e do meio ambiente no
seu desenvolvimento, instrumentalizando-o para viver em socie-
dade. A EA assume, portanto, cada vez mais uma funcao transfor-
madora, na qual a responsabilizacdo dos individuos torna-se um
objetivo essencial para a promogéo de um desenvolvimento susten-
tavel (Jacobi, 2004).

A tese defendida neste estudo partiu do entendimento de
que contribuir com o processo formativo e de atuagdo docente para
trabalhar com a EA na perspectiva critica, no contexto escolar, com
os estudantes, e com base nos pressupostos da abordagem CCS
seria fundamental para a construcéo e o desenvolvimento da consci-
éncia e da cultura ambiental.

DESENVOLVIMENTO

Antes de iniciarmos o estudo, a elaboragdo e construgédo do
curso de formacéo docente on-line em Educagdo Ambiental, reali-
zamos o cadastro do projeto de pesquisa junto ao Comité de Etica
em Pesquisa (CEP) da Universidade. Isto porque, em se tratando
de pesquisa que envolve seres humanos, o projeto precisou passar,
inicialmente, por apreciagdo do CEP da Universidade (RESOLUCAO
n. 510/2016) para, entdo, comecgar a ser desenvolvido. Fizemos a
submisséo da nossa proposta de estudo para a apreciagéo e aprova-
¢ao do CEP da Universidade, por meio da Plataforma Brasil. Este foi
cadastrado e aprovado sob o nimero de protocolo do Certificado de
Apresentacdo de Apreciagdo Etica (CAAE) 35838720.3.0000.5402.

Com a aprovagdo do CEP, o curso de formagdo on-line em
EA para educadores foi desenvolvido. Este foi elaborado em um
documento compartilhado com especialistas e pesquisadores da
Unesp para elaboragédo das agendas/médulos. Elaboramos agendas
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com base nas proposi¢gdes do curso e no periodo de duragédo defi-
nido. Destacamos ainda que o curso de formagao on-line foi cons-
truido coletivamente e também cadastrado junto a Pré-Reitoria de
Extensdo (PROEX) para fins burocréticos, de apoio e, em especial,
de certificagdo dos professores da SEE-SP que participaram e
obtiveram aprovagao.

Iniciamos a construgéo e elaboragdo do curso no Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA), no Modular Object-Oriented Dynamic
Learning Environment (AVA/MOODLE). Apés a construgdo e elabo-
ragdo da formagdo on-line no AVA/MOODLE, pudemos, entéo, dar
inicio a oferta desta para 200 educadores do Ensino Fundamental
Anos Finais, de diferentes areas e disciplinas, que atuavam e estavam
em servico junto a Secretaria da Educagao do Estado de Sao Paulo
(SEE-SP). O curso de aperfeigoamento teve a duragdo de 180 horas.

O estudo envolveu professores de diferentes areas e discipli-
nas, pois a tematica ambiental deve ser trabalhada nas escolas de
forma transversal, conforme disposto nos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN) para o Ensino Fundamental, de 1997.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, foram definidos,
junto com a SEE-SP, o critério e o nimero de educadores a serem
selecionados para participar da formacédo, sendo que o nidmero
maximo de vagas estabelecido era de 200. A sele¢do e a inscricdo
dos profissionais docentes no curso foram realizadas pela prépria
Secretaria. A construcéo e elaboragdo do processo formativo foram
conduzidas da seguinte forma:

1. elaboragdo das agendas/médulos do curso em um
arquivo compartilhado;

2. avaliagdo, correcdo e reformulacdo das agendas por uma
especialista em cursos de formacdo na modalidade a dis-
tancia, a qual fez parte da equipe do curso, sendo esta
uma Conteudista;
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3. construgao e formulagé@o das agendas/mddulos do curso de
formagdo no AVA/MOODLE, também por uma especialista
em cursos de formacgdo na modalidade a distancia, sendo,
neste caso, uma Designer Educacional.

A SEE-SP divulgou o edital por meio do site e de mensagens
encaminhadas aos professores por e-mail. A inscrigdo foi realizada e
a selecao teve como base os seguintes critérios: somente os docen-
tes do Ensino Fundamental Anos Finais em exercicio poderiam se
inscrever e realizar a formacao; apenas os 200 primeiros profissio-
nais inscritos conseguiriam a vaga no curso; apés o preenchimento
das duzentas vagas disponibilizadas para esta formagao, os profes-
sores que fizessem a sua inscrigdo ficariam em uma lista de espera.
As duzentas vagas foram preenchidas.

Para a inscricdo dos docentes no curso de formacao, estes
deveriam preencher um formuldrio que a propria Secretaria, no
caso, o departamento da Escola de Formacgéo e Aperfeicoamento
dos Profissionais da Educacgdo (EFAPE) disponibiliza para a oferta
e realizagdo de cursos de formagdo na modalidade a distan-
cia para educadores.

A SEE-SP, com base nestes formuldrios preenchidos, elabo-
rou uma tabela no Excel contendo os dados pessoais e as informa-
¢Oes dos docentes inscritos no curso de formacao, tais como: nome
completo; CPF; RG; cidade onde mora e trabalha; escola onde atua
no magistério. A Designer Educacional inseriu os duzentos educa-
dores no AVA/MOODLE e enviou os logins e senhas para cada cur-
sista, via e-mails informados por eles no formulério preenchido no
momento da inscri¢éo.

Dentre as primeiras atividades do curso, jd na Agenda de
Abertura, estavam o preenchimento e a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) pelos professores cursis-
tas. Elaboramos o documento com base em todos os procedimentos
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e critérios adotados na Resolucéo n. 510/2016 do Conselho Nacional
de Salde e respeitando-os no que tange a pesquisa com seres
humanos. O processo de formacéao foi ofertado e desenvolvido, con-
tendo sete agendas/médulos e uma Ultima agenda, totalizando oito,
sendo esta a de recuperacao.

Adotamos, para a realizagdo da presente pesquisa, que tem
como objeto de estudo a formacédo docente on-line em EA, a meto-
dologia da pesquisa-acao colaborativa. Isto porque, na Educagao,
o foco desta metodologia é a formacgao dos sujeitos, a qualificagdo
profissional e o aprimoramento da pratica, inclusive a dos docentes.
A pesquisa-agao colaborativa, realizada no contexto escolar, visa
contribuir para melhorias, proporcionando um processo formativo
voltado a atuagéo docente, com o intuito de colaborar com a equipe
escolar, permitindo aos sujeitos a compreensao e o entendimento
de sua realidade e contexto, dos problemas existentes, para, por fim,
resultar no encaminhamento de "respostas” a estes, como forma de
soluciona-los e/ou minimiza-los.

A adogéo, neste estudo, da metodologia da pesquisa-acéo
colaborativa estd também atrelada a perspectiva tedrica da educagao
critica. Isto porque esta metodologia de pesquisa possibilita um pro-
cesso formativo e reflexivo dos sujeitos envolvidos, permitindo, neste
sentido, a qualificagéo profissional destes. No contexto educacional,
Thiollent (2011) destaca que a metodologia da pesquisa-acado, de
natureza interventiva, proporciona o desenvolvimento de processos
formativos, possibilitando testar ideias, novas praticas pedagdgicas,
préticas alternativas e inovadoras, propostas curriculares, projetos de
trabalho e agdes, bem como a produgédo de conhecimentos. Além
disso, esta metodologia de pesquisa tem como base o contexto e a
realidade em que o estudo esta sendo desenvolvido. O pilar da meto-
dologia da pesquisa-agao é o "diagndstico” dos problemas existen-
tes em uma realidade e contexto coletivo e particular para, partindo
deste, elaborar, construir e desenvolver planos/projetos de traba-
lho pautados na execugdo de a¢des que visem solucionar, superar
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e/ou minimizar os problemas, emancipando e transformando esta
realidade em estudo.

O fato de entendermos que a formacgao inicial dos professores
possui falhas, faltas e deficiéncias, tal como no que tange ao trabalho
com a EA nas escolas; bem como que os documentos que pautam
e baseiam os curriculos escolares oficiais, como a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), também possuem falhas e deficiéncias
relacionadas a abordagem e ao desenvolvimento da EA nas escolas
e salas de aula, especialmente em uma perspectiva critica e emanci-
padora, fizeram com que optdssemos por desenvolver uma pesqui-
sa-agao colaborativa focada no contexto escolar, com o objetivo de
realizar um processo formativo continuado para os professores, no
formato on-line, visando contribuir, colaborar, qualificar e aprimorar a
formacao e préatica docentes para trabalhar com a EA na perspectiva
critica com os estudantes.

A adocgéo da teoria critica para a realizagdo da presente
pesquisa adveio do fato de que, ao nos pautarmos nos documentos
que baseiam a educagao formal e os curriculos escolares oficiais,
com destaque para a Agenda 2030, a BNCC e o Curriculo Paulista,
compreendemos a necessidade, e até mesmo urgéncia, em ambito
global, de desenvolver nos sujeitos a consciéncia e a cultura ambien-
tal, visando formar individuos para a cidadania, ética e justica. Para
isso, é fundamental que o processo educativo possibilite a conscien-
tizagdo e a emancipagao dos sujeitos e entendemos que isso sé é
possivel por meio de uma educacéo critica e, mais precisamente, de
um trabalho significativo com a EA nas escolas, nas salas de aula,
baseado em uma perspectiva critica, globalizadora e emancipatdria.

Neste sentido, entendemos que a pesquisa-a¢do permite que
os professores sejam também pesquisadores, ou seja, sujeitos de
seu préprio processo formativo e de aprendizagem, refletindo critica-
mente sobre sua prépria pratica, conceitos, conhecimentos e acoes,
com o intuito de abrir possibilidades para seus estudantes. Além
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disso, a pesquisa-acdo possibilita um processo formativo coletivo
e colaborativo, o que compreendemos ser enriquecedor para a for-
magcao, qualificagdo e aperfeicoamento, visto que trocas, didlogos e
compartilhamentos contribuem para a construgao do conhecimento.

A abordagem CCS, uma metodologia de ensino e aprendi-
zagem, foi adotada para a elaboracéo, construcéo, desenvolvimento
e oferta do curso de formagao docente on-line. O objetivo foi, no
processo formativo, fazer com que os professores conhecessem a
abordagem para, com base nela, pensar, criar, elaborar e desenvolver
préticas pedagdgicas em EA nas escolas, com os estudantes.

E preciso que os professores, em suas préticas pedagdgicas,
promovam, com o0s sujeitos envolvidos no processo formativo, no
caso, os educandos, a compreensao critica da realidade e do con-
texto em que vivem. Entendemos que é por meio do conhecimento
e da compreensédo da realidade e do préprio contexto que os indivi-
duos desenvolvem a consciéncia.

Destacamos, com base no exposto, que a estratégia pedagd-
gica para o desenvolvimento da abordagem CCS consiste no traba-
Iho por meio de projetos. Optamos por utilizar esta metodologia por
ser uma excelente forma de trabalhar com a EA nas escolas, com os
estudantes, em uma perspectiva critica e emancipatéria, focada em
um processo formativo contextualizado, significativo e ativo. Neste
sentido, ao nos basearmos em uma perspectiva tedrica e educacio-
nal critica e adotarmos como metodologia da pesquisa a pesquisa-
-acdo colaborativa e, no processo formativo on-line, a abordagem
CCS, decidimos trabalhar, neste estudo, com o desenvolvimento de
projetos/planos de acao.

O docente, no trabalho com projetos e na educagéo na
perspectiva critica, desempenha o papel de mediador do processo
formativo dos estudantes. O papel e a fungéo do professor consistem
em desenvolver, com os educandos, um processo dialdgico, coletivo,
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comunitdrio, interativo, reflexivo, questionador e problematizador. O
educador traz para o seu trabalho com os estudantes a realidade e o
contexto em que vivem e estdo inseridos, bem como os problemas
existentes, para que, juntos, desenvolvam coletivamente um pro-
cesso formativo. Olhar, pensar, analisar, questionar, problematizar e
refletir criticamente sobre a realidade e os problemas nela existentes
é o que possibilita a compreensao, o esclarecimento, a conscienti-
zagdo e a emancipacgéo. A escola e a sala de aula sdo espacgos de
trocas, compartilhamentos e convivéncias. As relagdes no espaco da
sala de aula ndo devem ser hierdrquicas nem verticais.

O trabalho com projetos estd vinculado a perspectiva de
um conhecimento globalizado e relacional. E uma forma de arti-
cular os conhecimentos escolares com a informagéo. Para isso, é
necessario e importante partir de um tema ou problema definido.
Este serd o objeto de estudo e de compreensdo dos estudantes.
O conhecimento confluird dele, com base na articulagdo das infor-
macgdes. A aprendizagem no trabalho com projetos baseia-se em
sua significatividade. A construgdo dos projetos depende do que
cada estudante j& sabe sobre um determinado tema ou problema e
das informagbes com as quais possa se relacionar dentro e fora da
escola (Hernandez; Ventura, 1998).

A educagdo problematizadora possibilita aos educandos
desenvolverem o seu poder de captagdo e de compreensdo do
mundo e da realidade. Os educandos passam a compreender as
suas relagdes com o mundo ndo mais como uma realidade esta-
tica, mas sim como uma realidade em transformagao, em processo.
Os educandos se veem como cidadaos, como sujeitos, e vao per-
cebendo, criticamente, como estdo no mundo e em sua realidade
(Freire, 2021b). A tomada de consciéncia sobre a realidade, espe-
cialmente sobre a sua realidade e as suas relagdes, faz com que os
sujeitos reflitam criticamente sobre a sua situagéo, o seu contexto,
e 0 que podem fazer para transforma-lo. Os sujeitos, ao agirem em
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sua realidade, transformam-na. Os sujeitos tornam-se participantes
ativos em sua realidade, contexto e situagdo. Ao transformarem a
realidade e as suas relagdes, estdo produzindo e fazendo cultura.
A conscientizagdo produz cultura e, ao gerar transformagdes na
realidade, possibilita a "revolucao cultural” Transformar a realidade é
transformar a cultura. A educacgéo critica e problematizadora, tendo
como base o didlogo e a reflexdo, visa fazer com que os sujeitos
entendam e reconhecam a realidade injusta, opressora e desigual
em que vivem por meio da tomada de consciéncia e, assim, bus-
quem transforma-la (Freire, 2021b).

A educacgao critica, tal qual a EA critica, implica formadores
que atuem nessa perspectiva. Para isso, é necessédrio que os pro-
cessos formativos destes profissionais, como a formacao inicial e a
formacao continuada, os qualifiquem para atuar com base em prati-
cas pedagdgicas criticas, conscientizadoras e emancipatérias. Neste
sentido, os docentes devem atuar a partir da histdria, da realidade e
do contexto da sociedade. O ensino precisa ser globalizador, com-
plexo, contextualizado, problematizador, transdisciplinar, coletivo,
dialégico, ativo e interativo. E fundamental superar préticas pedagd-
gicas disciplinares, fragmentadoras e desarticuladas. O ensino ndo
pode ser passivo, tecnicista, conteudista ou reprodutivista.

Nesta perspectiva, os professores devem, de fato, envolver os
estudantes no processo educativo, tornando-os sujeitos ativos e pro-
tagonistas de sua prépria aprendizagem. Esse processo de formagao
precisa ser horizontal, coletivo, de trocas de saberes, conhecimentos,
experiéncias e vivéncias. Os docentes devem promover a participa-
¢éo ativa dos educandos em seu processo formativo. Uma das for-
mas de envolver os estudantes ativamente em seu préprio processo
de aprendizagem é por meio do trabalho em projetos. Para isso, é
fundamental que professores e educandos sejam sujeitos ativos do
processo formativo.
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A educacéo critica é a educagéo formadora, transformadora,
humanizadora, conscientizadora, cidada e emancipadora. A educa-
caotem qualidade quando forma para a cidadania, para a consciéncia,
para a participagao ativa na realidade e na vida em sociedade, para
a superagéo e enfrentamento de problemas, para a transformagao.
O processo educativo que ndo apresenta, aborda, discute, dialoga e
relaciona a histéria, a realidade e ao contexto da humanidade/socie-
dade ndo é significativo nem de qualidade. O trabalho com projetos
€ uma forma muito eficiente de trabalhar a educagao na perspectiva
critica, trazendo a realidade, o contexto e os problemas existentes
para a escola, a sala de aula e o processo formativo, de acordo com
os pressupostos da abordagem CCS.

Com base nos objetivos e na proposta de pesquisa assumi-
dos e definidos para este estudo, isto €, contribuir com a formagao
e prética docente em EA, visto que a melhoria do ensino possibilita,
consequentemente, a melhoria da aprendizagem e que os professo-
res, ao trabalharem com mais qualidade a tematica ambiental nas
escolas em que atuam, permitirdo, dessa forma, uma aprendizagem
mais significativa para os estudantes, proporcionando, assim, o
desenvolvimento e a construgdo da consciéncia critica e da cultura
deles do e sobre 0 meio ambiente, foi realizada a elaboracao e oferta
do curso de formacéo on-line em EA Critica, na modalidade a distan-
cia, baseado nos pressupostos da abordagem CCS, usando como
estratégia o desenvolvimento de projetos.

A dimensdo construcionista da abordagem esta rela-
cionada a criacdo e a construcao de situacdes e projetos que
permitam ao estudante resolver problemas reais de seu contexto
e experiéncia, usando a tecnologia e aprendendo, a partir de sua
vivéncia, os conceitos envolvidos na situagdo-problema. A dimen-
sdo contextual/contextualizada esté atrelada a personalizagao
do processo educativo, visto que os dados devem emergir da reali-
dade e do contexto do estudante, para que este construa seus conhe-
cimentos a partir de sua vivéncia e campo de atuagao. A dimenséao
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significativa da abordagem esta relacionada a necessidade e a
importancia de partir dos interesses do estudante, para que este
se sinta estimulado e motivado a participar ativamente no processo
educativo e na resolugdo dos problemas envolvidos nos projetos. O
papel do professor € realizar a mediagdo pedagdgica para auxi-
liar na formalizagdo e na sistematizagdo dos conceitos envolvidos,
cumprindo os curriculos disciplinares. O estudante, ao participar
dos processos educacionais de forma ativa e colaborativa, torna sua
aprendizagem muito mais significativa, visto que compreende o uso
dos conteldos para a vida, e ndo apenas para a escola (Schliinzen,
2015; Schltinzen et al., 2020).

Em resumo, a abordagem CCS consiste em uma meto-
dologia de ensino e aprendizagem que implica a criagdo de um
ambiente que possibilite desenvolver atividades Construcionistas,
Contextualizadas e Significativas com o uso das tecnologias para a
melhoria do processo de ensino e aprendizagem. Nesta perspectiva,
com base na abordagem CCS, o professor assume um novo papel
no processo educacional, tornando-se o mediador na construgdo do
conhecimento e no desenvolvimento das atividades dos estudantes.
Para isso, o docente precisa passar por mudancas relacionadas ao
método de ensino, como a do profissional "transmissor” de informa-
¢Oes, que transmite conteldos, conceitos e informagdes.

Neste sentido, a utilizagcdo dessa abordagem, que emprega,
como estratégia metodolégica, o desenvolvimento de projetos no
processo de ensino e aprendizagem, implica romper com o processo
educacional e pedagdgico tradicional de transmissdo de informa-
¢Oes e adotar novas praticas, diferentemente do que ocorreu em sua
formacao. Estas devem estar mais voltadas para o desenvolvimento
dos individuos e menos voltadas para a transmisséo de contetdos e
a absorcéo de informacgdes (Schllinzen, 2015; Schltinzen et al,, 2020).

O educador é um formador. A sua formagéo precisa ser per-
manente. E importante e necessario que o docente reflita criticamente

128



e constantemente sobre a sua prdpria pratica. Pensar criticamente
sobre a pratica é o que permite que ela seja aprimorada, alterada e
inovada. A reflexdo critica sobre a prépria prética é o que possibilita
mudancas (Freire, 2021a).

CONSIDERAGOES FINAIS

Adotamos, nesta pesquisa, a metodologia da pesquisa-acdo
colaborativa, visto que esta estd voltada a qualificacdo da formagéo
e da atuagdo dos docentes para trabalhar com os estudantes nas
escolas. Optamos, teoricamente, por trabalhar com a EA sob uma
perspectiva critica e emancipatéria, com base na abordagem CCS,
que utiliza o desenvolvimento de projetos como estratégia pedagé-
gica. Entendemos que estas metodologias - de pesquisa, de ensino
e de aprendizagem - contemplam os Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS) propostos na Agenda 2030, bem como as princi-
pais bases curriculares da Educagdo Nacional, que orientam a for-
mulagao de todos os curriculos escolares.

Compreendemos que é fundamental qualificar a formagéo e
a atuagéo docentes no que tange ao trabalho com a EA nas escolas
e com os estudantes, com o intuito de desenvolver a consciéncia e
construir a cultura ambiental, visando mudancas e transformagdes
na sociedade e nas relagdes homem-meio, com foco na sustenta-
bilidade e na solugédo e/ou minimizagdo dos problemas ambientais
existentes. Para isso, entendemos que é basilar a conscientizagao
dos sujeitos, o que implica trabalhar com a EA na perspectiva critica
e emancipatdria, com o objetivo de construir uma cultura ambiental
a partir do contexto do estudante, fazendo com que este seja o ser
ativo do processo formativo, bem como esta tenha como base a sua
prépria vivéncia e realidade.
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Partimos da compreensdo de que o desenvolvimento da
consciéncia e a construcdo da cultura ambiental precisam comecar
e acontecer por meio do processo educativo e formativo, isto é, por
meio da Educagéo, no contexto escolar. Entendemos que a cons-
cientizacéo critica dos individuos é construida, especialmente, por
meio do processo de escolarizagao. Isto porque o processo formativo
da educagao, com base na escolarizagao, é o principal responsavel
pela constituicdo das “bases” de conhecimento e de entendimento
da histdria, da sociedade, do contexto, da realidade e dos problemas
existentes. Esse conhecimento e entendimento possibilitam a cons-
cientizacdo dos sujeitos para que, por meio dela, seja possivel reali-
zar mudangas, transformagdes, solu¢des e superagao dos problemas
da sociedade. A mudanga sé é possivel por meio da conscientizagao.
Nesta perspectiva, entendemos que é preciso a construgdo de uma
cultura ambiental, isto é, de relagdes equilibradas, harmdnicas e sus-
tentaveis entre homem-meio.

No que tange a temadtica e problematica ambiental, ha até
mesmo urgéncia, em dmbito global, de desenvolver nos sujeitos a
consciéncia e a cultura ambiental, visando formar individuos para a
cidadania, ética e justica. Para isso, é fundamental que o processo
educativo propicie a conscientizagdo e a emancipacao dos indivi-
duos, e entendemos que isso sé é possivel por meio de uma edu-
cagao critica, mais precisamente, de um trabalho significativo com
a EA nas escolas e nas salas de aula, baseado em uma perspectiva
critica, globalizadora, integral e emancipatéria. E preciso que os
sujeitos envolvidos no processo formativo, tais como professores
e estudantes, compreendam a realidade, o seu contexto e os pro-
blemas ambientais nele existentes, além de encontrarem formas
de soluciona-los e/ou minimiza-los. Sendo assim, adotamos, como
fundamentos para o ensino e a aprendizagem do processo formativo
ofertado, bem como defendidos por néds como diretrizes para a for-
macao futura de professores que trabalhem com a EA em uma pers-
pectiva critica e emancipatdria, os pressupostos da abordagem CCS.
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A abordagem CCS permite refletir sobre a propria realidade
e o contexto, identificando problemas e buscando solugdes por meio
do desenvolvimento de projetos, tendo o professor como mediador
na formalizagéo e na sistematizagdo do conhecimento construido. A
abordagem se fundamenta em um ensino colaborativo, que parte do
contexto e da realidade dos sujeitos envolvidos no processo forma-
tivo, de seus conhecimentos prévios e interesses; tendo como base a
resolucdo de problemas existentes e vividos, por meio do desenvolvi-
mento de projetos; fazendo, portanto, com que o processo educativo
tenha sentido, significado e envolvimento ativo dos individuos. Nesta
perspectiva, a abordagem CCS possibilita qualificar, inovar e poten-
cializar as préticas pedagdgicas no contexto escolar, em conformi-
dade com os documentos legais nacionais e internacionais.

Consideramos ser fundamental, no processo formativo
docente, especialmente na atualidade, trabalhar com temas e pro-
blemas da sociedade e da realidade contemporaneas, com desta-
que para problematicas de escala global, presentes nos curriculos
oficiais, tanto de formacao de professores quanto de formacéo dos
estudantes, tal como a temdtica ambiental. Neste sentido, desta-
camos que, para que a formagdo dos sujeitos, tanto de docentes
guanto de estudantes, tenha qualidade e significado, possibilitando
o desenvolvimento da consciéncia e a construgdo de uma cultura
ambiental, é fundamental que a temética e problematica sejam tra-
balhadas e desenvolvidas na perspectiva da EA critica e emancipa-
téria, se pautando na teoria critica e na teoria da complexidade, e
tendo como metodologia de ensino e aprendizagem a abordagem
CCS. Isto porque a abordagem CCS rompe com 0 ensino e com as
praticas pedagdgicas tradicionais. Esta visa a formagao e ao desen-
volvimento dos sujeitos, muito mais do que a transmissao e absorgao
de conteldos e informacgdes.

Defendemos a adogéo da abordagem CCS como metodolo-
gia de ensino e aprendizagem nas formacgdes e nas préaticas peda-
gdgicas escolares, envolvendo o trabalho com a EA na perspectiva
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critica e emancipatdria, visto que esta, por meio do desenvolvimento
de projetos, permite que a aprendizagem dos estudantes se torne
mais significativa, dindmica, estimulante e criativa, a partir do inte-
resse dos individuos e de dados reais. Ou seja, a abordagem pos-
sibilita que a aprendizagem tenha mais significatividade, visto que
partir da realidade, contexto e problemas dos sujeitos implicados no
processo educativo torna-o mais atrativo, interessante, motivador,
estimulante, coletivo, participativo e ativo, fazendo ainda com que a
formacao seja mais integral, possibilitando o afloramento das com-
peténcias de cada um.

Por fim, destacamos que a originalidade e a relevancia desta
pesquisa e tese de doutorado consistem na adogdo, em cursos de
formagdo docente, sejam eles iniciais e/ou continuados, do traba-
lho com projetos de Educagdo Ambiental, envolvendo professo-
res e estudantes, que tenham como base a Teoria Critica, isto é, a
Educagdo Ambiental na perspectiva critica e emancipatdria, e que
utilizem a abordagem CCS, visando desenvolver a consciéncia cri-
tica e a cultura ambiental dos sujeitos envolvidos nos processos
formativos (docentes e discentes).
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INTRODUCAQ

A inclusdo escolar tem se configurado, nas ultimas décadas,
como um dos maiores desafios enfrentados pelos sistemas educa-
cionais, pelas escolas e, sobretudo, pelos professores que atuam
diretamente na sala de aula comum. Embora os avancgos legais e
politicos no campo da educagéo inclusiva sejam inegdveis, a efeti-
vacgdo de praticas pedagdgicas que assegurem a aprendizagem de
todos os estudantes ainda se apresenta como um percurso perme-
ado por obstéculos, incertezas e tensdes cotidianas.

Como aponta Mittler (2003, p. 21), “a inclusdo é uma visao,
uma estrada a ser viajada, uma estrada sem fim, com todo tipo de
barreiras e obstaculos, alguns dos quais estdo em nossas mentes e
em nossos coragdes” Embora essa reflexdo tenha sido formulada hé
mais de duas décadas, permanece atual diante dos desafios enfren-
tados pelas escolas na construcdo de praticas verdadeiramente
inclusivas. Nesse sentido, a Unesco (2022) destaca que a consolida-
¢do da educacgéo inclusiva depende nao apenas de politicas publi-
cas, mas também do desenvolvimento de competéncias docentes
voltadas ao acolhimento da diversidade, a flexibilizagao das praticas
pedagdgicas e a eliminacédo das barreiras a aprendizagem.

Ao refletirmos sobre o processo de escolarizagao de estu-
dantes com Transtornos de Aprendizagem (TA) e Dificuldades de
Aprendizagem (DA), torna-se evidente que tais desafios se inten-
sificam. No cotidiano escolar, é comum encontrarmos professores
que lidam com alunos que ndo aprendem no mesmo ritmo que seus
pares, que apresentam dificuldades persistentes em leitura, escrita,
matematica ou concentracdo e que, muitas vezes, sdo compreen-
didos apenas pelo rétulo de “baixo rendimento escolar Essa visao
reducionista tende a deslocar a responsabilidade pelo fracasso esco-
lar exclusivamente para o aluno, desconsiderando os multiplos fato-
res pedagdgicos, sociais, emocionais e institucionais que atravessam
0 processo de aprendizagem.
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Nesse sentido, a pratica pedagdgica docente ocupa lugar
central no debate sobre a educagdo inclusiva. Conforme afirma
Mantoan (2004, p. 39), “a incluséo é produto de uma educacgéo plural,
democratica e transgressora’; o que exige a superagao de modelos
homogéneos de ensino e a construgdo de praticas que reconhegcam
e valorizem as diferengas como constitutivas do processo educativo.
Assim, ensinar em uma perspectiva inclusiva implica repensar o
planejamento, as estratégias de ensino, os processos avaliativos e,
sobretudo, a forma como o professor escuta, compreende e inter-
preta as necessidades de seus alunos.

A escuta ativa do professor diante das dificuldades de apren-
dizagem emerge, portanto, como um elemento fundamental para a
construcdo de praticas pedagdgicas mais humanas, sensiveis e efe-
tivas. Escutar o professor, compreender suas percepgdes, angustias,
saberes e limites torna-se igualmente essencial, especialmente, em
um contexto em que muitos docentes relatam néo se sentirem pre-
parados para lidar com as demandas da inclusao escolar.

Foi a partir dessas inquietagbes que se desenvolveu a
pesquisa de mestrado intitulada “Transtornos e dificuldades de
aprendizagem no contexto escolar: um olhar sobre a pratica peda-
gégica”, realizada no dmbito do Programa de Pds-Graduagdo em
Educacgao da Universidade Estadual Paulista (UNESP), no campus
de Presidente Prudente. A investigagdo buscou compreender como
docentes da sala de aula comum percebem e enfrentam as dificul-
dades de aprendizagem no cotidiano escolar, considerando suas
préticas pedagdgicas e os sentidos atribuidos a esses desafios.

Este capitulo resulta dessa pesquisa e tem como objetivo dis-
cutir de que maneira a abordagem Construcionista, Contextualizada
e Significativa (CCS) contribuiu para a construgdo de um processo
de escuta ativa com os professores participantes, possibilitando
a articulagcdo entre teoria e pratica em uma perspectiva diald-
gica e reflexiva. A CCS, conforme defendida por Schliinzen (2015),
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fundamenta-se na valorizagdo do contexto, das experiéncias e dos
saberes dos sujeitos, compreendendo a aprendizagem como um
processo ativo, significativo e construido nas interagdes.

Ao assumir essa abordagem como eixo tedrico-metodold-
gico, este estudo buscou compreender as dificuldades de aprendi-
zagem para além de explicagdes simplistas ou medicalizantes, reco-
nhecendo-as como fendmenos complexos, atravessados por fatores
pedagdgicos, emocionais, sociais e institucionais. Nesse percurso,
a escuta ativa dos docentes revelou-se um caminho potente para
ressignificar praticas pedagdgicas e fortalecer processos formativos
comprometidos com a educacao inclusiva.

Assim, ao longo deste capitulo, discutem-se os desafios
enfrentados pelos professores diante das dificuldades de aprendiza-
gem, as estratégias pedagdgicas mobilizadas no cotidiano escolar e
as contribui¢cdes da abordagem CCS para a construgdo de praticas
educativas mais inclusivas. Busca-se, desse modo, reafirmar a cen-
tralidade da formagado docente e da escuta sensivel como elementos
essenciais para a promogdo de uma educagao de qualidade, que
assegure o direito de aprender a todos os estudantes.

DESENVOLVIMENTO

Para aprofundar a discusséo proposta neste capitulo, faz-se
necessdrio compreender, inicialmente, os fundamentos tedricos que
sustentam a reflexdo acerca dos transtornos e das dificuldades de
aprendizagem no contexto escolar. Tal compreensao é essencial
para que possamos analisar, de maneira critica e sensivel, as praticas
pedagdgicas desenvolvidas pelos docentes da sala de aula comum,
bem como os sentidos que atribuem as dificuldades vivenciadas
no cotidiano escolar.
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Nesse percurso, parte-se do entendimento de que os pro-
cessos de ensino e aprendizagem sao complexos e atravessados por
fatores pedagdgicos, emocionais, sociais e institucionais, que nao
podem ser analisados isoladamente. Assim, ao discutir os conceitos
de transtornos e dificuldades de aprendizagem, busca-se superar
visdes reducionistas que atribuem exclusivamente ao aluno a res-
ponsabilidade pelo ndo aprender, deslocando o olhar para o contexto
educativo e para o fazer pedagdgico do docente.

Além disso, este capitulo assume a escuta ativa dos professo-
res como principio metodoldgico e formativo, compreendendo que é
a partir da valorizagdo de suas experiéncias, saberes e inquietagdes
que se torna possivel construir reflexdes mais proximas da realidade
escolar. A escuta, nesse sentido, ndo se limita a ouvir, mas implica
acolher, interpretar e dialogar com as narrativas docentes, reconhe-
cendo-0s como sujeitos centrais no processo educativo.

Sob essa perspectiva, a abordagem CCS orienta a andlise
desenvolvida, ao possibilitar a articulagédo entre teoria e prética, valo-
rizando o contexto em que os professores atuam e os significados
que atribuem as suas ag¢des pedagdgicas. Dessa forma, o desenvol-
vimento a seguir busca estabelecer um didlogo entre os referenciais
tedricos, os dados produzidos na pesquisa e as praticas docentes, na
tentativa de compreender como a escuta ativa pode contribuir para
a construcao de préticas pedagdgicas mais inclusivas, contextualiza-
das e significativas diante das dificuldades de aprendizagem.

TRANSTORNOS E DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM
NO CONTEXTO DA EDUCAGAQ INCLUSIVA

A aprendizagem constitui um processo inerente a condicdo
humana e desenvolve-se ao longo de toda a vida. Como destaca
Gadotti (2003, p. 47), aprendemos porque somos "seres inacabados’,
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que se constroem na relagdo com o outro e sdo mediados pelo
mundo em que vivemos. Essa compreensdo amplia o olhar sobre
o ato de aprender, afastando-o de perspectivas reducionistas que
atribuem exclusivamente ao individuo a responsabilidade por seu
sucesso ou fracasso escolar.

No contexto da educacéo inclusiva, essa concepgao torna-se
ainda mais relevante, uma vez que a escola passa a acolher estudan-
tes com ritmos, estilos e necessidades de aprendizagem diversos.
Apesar dos avangos nas politicas educacionais, ainda se observa,
no cotidiano escolar, uma dificuldade significativa em compreender
e diferenciar os conceitos de Transtornos de Aprendizagem (TA) e
Dificuldades de Aprendizagem (DA), o que muitas vezes resulta em
préticas pedagdgicas pouco eficazes e até excludentes.

Os Transtornos de Aprendizagem referem-se a condigoes
de origem neurobioldgica que afetam o processamento de informa-
¢coes e comprometem habilidades académicas especificas, como
leitura, escrita e matematica. O Manual Diagndstico e Estatistico
de Transtornos Mentais define que os transtornos especificos da
aprendizagem envolvem “dificuldades na aprendizagem e no uso de
habilidades académicas’, que persistem por pelo menos seis meses,
apesar de intervengdes direcionadas (APA, 2014, p. 66).

J4 as Dificuldades de Aprendizagem diferem-se dos transtor-
nos por ndo possuirem origem neurobioldgica, estando relacionadas
a fatores externos, como aspectos pedagdgicos, emocionais, familia-
res e sociais. Montiel e Capovilla (2009, p. 7) esclarecem que, quando
os problemas decorrem de inadequagdes dos fatores ambientais,
“eles acarretam dificuldades de aprendizagem”.

Estudos mais recentes indicam que as dificuldades de apren-
dizagem constituem um fendmeno multifatorial, resultante da intera-
cao entre fatores cognitivos, emocionais, pedagégicos e contextuais.
Além disso, ressaltam que a compreensao dessas dificuldades exige
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uma avaliagdo ampla, evitando interpretacdes reducionistas ou cen-
tradas exclusivamente no estudante (Silva; Capellini, 2022).

Dessa forma, compreender a distingdo entre transtornos e
dificuldades de aprendizagem torna-se essencial para o trabalho
docente, pois possibilita intervengdes pedagdgicas mais coerentes
com as necessidades reais dos estudantes, evitando processos de
rotulagéo e de exclusdo escolar.

DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM
OU DIFICULDADES DE ENSINAGEM?

A educagédo inclusiva tem provocado profundas transfor-
macdes no modo de pensar e organizar o trabalho pedagdgico.
Ao romper com modelos homogéneos de ensino, a escola passa
a ser desafiada a garantir condi¢gdes de aprendizagem para todos
os estudantes, respeitando suas singularidades e potencialidades.
Nesse cendrio, emerge o questionamento sobre até que ponto as
dificuldades observadas nos alunos dizem respeito as dificuldades
de aprendizagem ou as dificuldades de ensinagem.

A educacgédo inclusiva exige a superagao de modelos de
ensino baseados na homogeneidade, que, por muito tempo, consi-
deraram como referéncia um perfil idealizado de estudante. Nesse
contexto, torna-se necessario reconhecer que os alunos apresentam
ritmos, formas e necessidades de aprendizagem distintos, o que
demanda préaticas pedagdgicas mais flexiveis, contextualizadas e
sensiveis a diversidade. Quando essas diferengas ndo sdo conside-
radas, aumentam-se as possibilidades de excluséo e de dificuldades
no processo de escolarizagao.

O erro ndo deve ser entendido apenas como sinal de fracasso
ou auséncia de aprendizagem, mas como parte do préprio processo
educativo. Quando analisado pedagogicamente, ele fornece ao
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professor informagdes sobre as hipdteses, os conhecimentos e as
dificuldades apresentadas pelo estudante, contribuindo para o pla-
nejamento de intervengdes mais adequadas. Assim, a maneira como
o docente interpreta e trabalha com o erro pode favorecer ou dificul-
tar a continuidade da aprendizagem (Fiori; Manzini, 2024).

Essa compreensao desloca o olhar do erro como falha para
o erro como possibilidade de aprendizagem, exigindo do professor
uma postura investigativa e reflexiva sobre sua préatica. Freire (1996,
p. 29) afirma que “ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem
ensino’, evidenciando que o professor aprende no exercicio continuo
de refletir sobre sua pratica pedagdgica.

No contexto investigado, os docentes relataram dificuldades
em identificar precocemente transtornos e dificuldades de aprendi-
zagem, bem como inseguranga quanto aos processos avaliativos e
as intervengdes pedagdgicas. Em muitos casos, a identificagdo das
dificuldades ocorre apenas por meio de avaliagdes formais, quando
0 baixo desempenho ja estd consolidado.

Essa realidade reforca a importéncia de compreender que,
em muitos casos, as dificuldades apresentadas pelos alunos podem
indicar a necessidade de repensar o modo de ensinar. Assim, as difi-
culdades de aprendizagem passam a ser compreendidas também
como sinais de que o processo de ensino precisa ser revisto, ressig-
nificado e adaptado as especificidades dos estudantes.

Souza (2007) alerta para o risco de se responsabilizar exclu-
sivamente o professor pelas dificuldades enfrentadas no contexto
escolar, desconsiderando as condicdes reais de formagédo e de
trabalho. Esses profissionais tém sido frequentemente vistos como
incompetentes ou despreparados, quando, na realidade, enfrentam
um cendrio marcado por sobrecarga, falta de recursos e auséncia de
apoio institucional.
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A ESCUTA ATIVA DOS DOCENTES COMO PRINCIPIO FORMATIVO

Diante das complexidades do processo de inclusdo escolar,
torna-se imprescindivel valorizar a escuta ativa dos professores.
Escutar o docente significa reconhecer seus saberes, experién-
cias, angustias e limites, compreendendo-o como sujeito central
no processo educativo e ndo apenas como executor de politicas e
prescri¢cdes pedagdgicas.

Os dados produzidos pelos grupos focais evidenciaram
que muitos professores ndo possuem clareza conceitual sobre os
transtornos e as dificuldades de aprendizagem, além de relatarem
sentimentos de insegurancga e despreparo para lidar com essas situ-
acdes no cotidiano escolar. Ainda assim, diante dessas limitagdes,
os docentes demonstraram empenho em desenvolver estratégias
pedagdgicas que favorecessem a aprendizagem de seus alunos.

Souza (2007) destaca que os professores tém sido deposi-
tarios das mazelas do ensino, vistos como malformados e sem com-
promisso, desconsiderando as condigdes reais de trabalho a que
estdo submetidos. Nesse sentido, a escuta ativa assume um papel
fundamental ao possibilitar a construgdo de espagos de dialogo,
reflexdo e formagao compartilhada.

A partir da escuta dos docentes, foi possivel identificar
estratégias pedagdgicas j& utilizadas no cotidiano escolar, como o
trabalho por pares, a adaptacgéo curricular, o uso de materiais con-
cretos, a adequagao do tempo e da linguagem e o acompanhamento
individualizado. Tais estratégias revelam que, mesmo sem formacao
especifica, os professores buscam caminhos possiveis para atender
as necessidades de seus alunos, evidenciando um compromisso
ético com a aprendizagem.
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A PRATICA PEDAGOGICA FRENTE
AS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM:
DESAFIOS E POSSIBILIDADES

Ao descreverem suas praticas pedagdgicas, os docentes
relataram cansacgo e sobrecarga, especialmente, diante da neces-
sidade de planejar diferentes atividades para atender aos distintos
niveis de aprendizagem presentes na sala de aula. Estudos recentes
indicam que a implementacdo de praticas pedagdgicas inclusivas
exige planejamento flexivel, trabalho colaborativo e formagédo conti-
nuada, o que representa um desafio constante para os professores
diante da diversidade presente nas salas de aula (Mendes, 2021).

Apesar das dificuldades, os professores reconheceram
avancos decorrentes da adaptagdo de suas praticas, valorizando
pequenas conquistas dos alunos, como a conclusdo de atividades,
a melhora na participagdo e o aumento da autonomia. Essa com-
preensao aproxima-se de perspectivas contemporaneas que defen-
dem uma aprendizagem centrada no estudante, considerando suas
potencialidades, experiéncias e participacéo ativa na construcéo do
conhecimento (Moran, 2021).

FORMACAQ DOCENTE E EDUCAGAO INCLUSIVA

A formagao docente emerge como um dos eixos centrais da
discusséo sobre a educagao inclusiva. Os professores participantes
da pesquisa relataram ndo se sentirem preparados para lidar com
alunos com transtornos ou dificuldades de aprendizagem, apon-
tando lacunas tanto na formacéo inicial quanto na continuada.

Estudos recentes apontam que a formacédo de professores
para a educagao inclusiva permanece como um dos principais desa-
fios da educacgéo brasileira, especialmente, quando os processos
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formativos ndo dialogam com as demandas concretas da préatica
pedagdgica e da diversidade presente nas salas de aula (Pletsch;
Souza, 2021). Para Mantoan (2004), a construgao de praticasinclusivas
exige a articulagdo entre diferentes saberes, superando abordagens
fragmentadas e prescritivas. Nesse sentido, a escuta ativa revela-se
fundamental para a construgao de processos formativos mais signifi-
cativos, alinhados as demandas reais dos professores e das escolas.

A ABORDAGEM CCS E A RESSIGNIFICAGAO
DAS PRATICAS DOCENTES

A abordagem CCS constituiu-se, ao longo deste capitulo,
como eixo tedrico-metodoldgico fundamental para a compreen-
sdo das préticas pedagdgicas docentes diante das dificuldades de
aprendizagem. Ao assumir essa abordagem, desloca-se o olhar
de uma perspectiva centrada exclusivamente no déficit do aluno
para uma compreensdo mais ampla do processo educativo, que
considera o contexto, as relagdes e os significados construidos
no cotidiano escolar.

A CCS parte do principio de que a aprendizagem ocorre de
forma mais efetiva quando os sujeitos sdo protagonistas do processo,
suas experiéncias sdo valorizadas e o conhecimento se constrdi a
partir da realidade vivida. Conforme defende Schliinzen (2015), tra-
ta-se de uma abordagem que integra acgao, reflexdo e contextuali-
zacao, possibilitando a articulagéo entre teoria e pratica de maneira
significativa. No dmbito deste estudo, essa perspectiva mostrou-se
especialmente potente para orientar a escuta ativa dos docentes,
permitindo compreender nao apenas o que os professores fazem em
sala de aula, mas como e por que fazem.

Ao escutar atentamente os relatos dos professores parti-
cipantes, foi possivel reconhecer que, mesmo diante de lacunas
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formativas e condigOes adversas de trabalho, os docentes constroem
saberes pedagdgicos a partir da préatica, da observagao cotidiana e da
relagdo com seus alunos. A CCS possibilitou valorizar esses saberes,
compreendendo-o0s como conhecimentos legitimos e fundamentais
para a construcdo de praticas pedagdgicas mais inclusivas.

Nesse sentido, a escuta ativa, orientada pelos pressupostos
da abordagem CCS, ultrapassa a dimensdo técnica e assume um
carater formativo e humanizador. Escutar o professor implica reco-
nhecer suas angustias, duvidas, tentativas e conquistas, criando
espacos de didlogo que favorecem a reflexdo critica sobre a prética
pedagdgica. Tal processo contribui para que o docente se perceba
como sujeito em constante aprendizagem, capaz de ressignificar
suas agdes e de construir novas possibilidades de intervencao diante
das dificuldades de aprendizagem.

Além disso, a CCS favorece a compreensao das dificuldades
de aprendizagem como fendmenos complexos, que ndo podem ser
explicados de forma isolada ou simplificada. Ao considerar os fatores
pedagdgicos, emocionais, sociais e institucionais que atravessam o
processo educativo, essa abordagem contribui para a superagao de
praticas medicalizantes e excludentes, promovendo uma visdo mais
ética, sensivel e inclusiva da aprendizagem.

Assim, ao longo deste capitulo, a abordagem CCS néo ape-
nas orientou a andlise dos dados, mas também sustentou a reflexdo
sobre a importéancia da escuta ativa como caminho para a ressigni-
ficacdo das préaticas docentes. Ao articular escuta, contexto e sig-
nificado, reafirma-se a CCS como uma perspectiva potente para a
formacao docente e para a construgéo de préticas pedagdégicas que
valorizem as singularidades dos estudantes e assegurem o direito a
aprendizagem de todos, especialmente, daqueles que se encontram
abaixo das expectativas de aprendizagem esperadas.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Ao final deste capitulo, retomar a pergunta que orientou o
desenvolvimento desta pesquisa torna-se fundamental para com-
preender os caminhos trilhados e os sentidos construidos ao longo
do estudo. Ao indagarmos quais sdo os conhecimentos dos docen-
tes da sala comum acerca dos Transtornos de Aprendizagem e das
Dificuldades de Aprendizagem, e de que forma esses conhecimentos
se articulam as praticas pedagdégicas desenvolvidas no contexto da
educacdo inclusiva, buscou-se, desde o inicio, dar voz a experiéncia
docente e compreender a realidade escolar a partir de quem vive o
cotidiano da sala de aula.

O estudo evidenciou que a educacdo inclusiva, embora
assegurada legalmente, ainda representa um grande desafio na
pratica escolar. As escolas tém sido chamadas a acolher a diversi-
dade, mas, muitas vezes, ndo dispdem das condigdes necessarias
para transformar esse principio em agdes pedagdgicas consistentes.
Nesse cendrio, os professores acabam assumindo, quase solita-
riamente, a responsabilidade de garantir a aprendizagem de todos
os alunos, inclusive dos que apresentam transtornos ou dificul-
dades de aprendizagem.

Os dados revelaram que os docentes participantes da pes-
quisa possuem conhecimentos ainda incipientes sobre as diferengas
entre transtornos e dificuldades de aprendizagem, bem como sobre
suas implicagdes no processo educativo. Essa falta de clareza ndo
se configura como desinteresse ou negligéncia, mas como reflexo
de uma formacaéo inicial que pouco abordou essas teméaticas e de
uma formacdo continuada que, muitas vezes, ndo dialoga com as
demandas reais do contexto escolar.

Apesar disso, foi possivel identificar, ao longo das falas dos
professores, um forte compromisso ético e pedagdgico com seus
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alunos. Mesmo diante de inseguranca, frustracdo e sobrecarga, os
docentes demonstraram sensibilidade para perceber as dificuldades
apresentadas pelos estudantes e buscaram, dentro de suas possi-
bilidades, desenvolver estratégias pedagdgicas que favorecessem a
aprendizagem. A adaptacdo de atividades, o trabalho por pares, o
acompanhamento individualizado, o uso de materiais diferenciados
e a flexibilizagdo de tempo e linguagem sé@o exemplos de praticas
construidas no cotidiano escolar, muitas vezes de forma intuitiva,
mas profundamente comprometidas com o direito de aprender.

Nesse sentido, o estudo permitiu compreender que as difi-
culdades de aprendizagem nao podem ser analisadas de forma iso-
lada, nem atribuidas exclusivamente ao aluno ou a familia. Elas se
constroem em um contexto complexo, atravessado por fatores peda-
gdgicos, institucionais, emocionais e sociais. Reconhecer essa com-
plexidade é um passo essencial para superar praticas excludentes
e avangar na construcdo de uma escola verdadeiramente inclusiva.

A abordagem CCS mostrou-se um importante referencial
para compreender e valorizar as préticas docentes, especialmente,
ao enfatizar a escuta ativa, o protagonismo dos sujeitos e a aprendi-
zagem como um processo construido na relagdo com o outro e com
o contexto. Ao adotar essa perspectiva, tornou-se possivel enxergar
o professor ndo apenas como executor de contelddos, mas como
sujeito em constante formacgéo, que aprende ao refletir sobre sua
prética e ao dialogar com seus pares e com seus alunos.

Diante disso, torna-se evidente a necessidade de investi-
mentos em processos formativos que articulem teoria e pratica,
valorizem o saber docente e oferecam suporte real para o trabalho
com estudantes que apresentam transtornos ou dificuldades de
aprendizagem. A formacao inicial e continuada precisa considerar
as demandas concretas da sala de aula e criar espacos de reflexao,
troca e construgao coletiva de estratégias pedagdgicas.
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Por fim, espera-se que esta pesquisa possa contribuir para
ampliar o debate sobre a inclusdo escolar e as dificuldades de
aprendizagem, oferecendo subsidios para que professores, gestores
e pesquisadores reflitam sobre suas praticas e busquem caminhos
possiveis para garantir uma educagao de qualidade para todos.

Mais do que apresentar respostas prontas, este estudo rea-
firma a importancia da escuta, do didlogo e da sensibilidade no fazer
pedagdgico, reconhecendo que ensinar e aprender sdo processos
humanos, complexos e profundamente marcados pelas relagdes que
se constroem no cotidiano escolar.
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INTRODUCAQ

A formagdo continuada desenvolvida no contexto escolar
configura-se como uma dimensao constitutiva do processo de desen-
volvimento profissional docente, ocorrendo ao longo do exercicio da
profissdo. Compreendé-la como um movimento de formagao e auto-
formacéao, considerando as mdltiplas varidveis que atravessam essa
construgdo, implica reconhecer uma trajetéria que se edifica tanto
no plano individual quanto no coletivo, sendo moldada por diferentes
experiéncias e vivéncias, inseridas em contextos diversos e plurais.
Nesse sentido, tal movimento deve favorecer processos formativos
ancorados na prética pedagdgica real, na resolugcdo de problemas
auténticos e na produgdo de conhecimentos situados, de modo a
potencializar o desenvolvimento profissional docente e a qualifica-
¢ao de praticas nos diferentes segmentos da Educagao Baésica.

Em consonancia comisso, a escola e seus atores passam a ser
compreendidos como parte de um ecossistema sociointeracionista
em permanente transformagéao, no qual varidveis como o vivenciar
do avanco das Tecnologias Digitais de Informagédo e Comunicagao
(TDIC), a coparticipagao nas respostas as necessidades da socie-
dade contemporénea, o desenvolvimento dos novos multiletramen-
tos e a garantia de acesso as novas tecnologias na escola coexistem
com os direitos legais de permanéncia estudantil e ampliagdo da
qualidade do processo de ensino e aprendizagem, constituindo-se,
assim, como fundamentos do processo coletivo de construgdo da
Educacao e sustentando um movimento dialégico continuo entre os
atores escolares, no qual se tecem, de forma colaborativa, as rela-
¢oes de ensino e aprendizagem.

E nesse contexto que o professor assume dois papéis fun-
damentais na formagdo continuada de professores em servico.
Primeiro, como coconstrutor na dimensao simbdlica, quando neces-
sita compreender que tecer essa complexidade nao se configura
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apenas como um alinhavar unidimensional e solitario da vivéncia na
sua prdtica educativa cotidiana. Ao contrario, o docente é convo-
cado a constituir-se como um feixe ativo no processo de tessitura
do conhecimento profissional docente conectado ao coletivo, o qual
se entrelaga por meio de seus mdltiplos saberes (Tardif, 2010) com
os diferentes atores escolares, contribuindo para a constituigao da
complexidade do ambiente escolar e para a produgédo coletiva de
sentidos, préticas e aprendizagens.

Em segundo, na dimensao objetiva ele é um observador e
usudrio dos mecanismos formativos, pois é conduzido pelas dire-
tivas legais que norteiam as formas organizativas de condutas em
relacdo ao tema como, por exemplo, a Formagdo Continuada de
Professores, segundo a Resolucdo de 27 de outubro de 2020 do
Conselho Nacional de Educagédo (CNE/CP n. 1), que dispde sobre
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Continuada de
Professores da Educagao Bésica e institui a Base Nacional Comum
para a Formagao Continuada de Professores da Educagéo Basica
(BNC-Formacao Continuada) (Brasil, 2020), em seu capitulo IV e
artigo 13 "Da Formacéao ao Longo da Vida’, e define que

A Formagdo Continuada em Servigo deve oferecer aos
docentes a oportunidade de aprender, junto com seus
colegas de trabalho, com suporte de um formador expe-
riente (mentoria ou tutoria), compartilhando aprendiza-
gens ja desenvolvidas (Brasil, 2020, p. 6).

Assim, como discutido na analise sobre Formagao Continuada
de Professores em Servigo (FCPS), Machado, Yunes e Ferreira (2014)
ressaltam que modelos descontextualizados falham por ignorar a
complexidade da sala de aula. Sob essa 6tica, as praticas formativas
que privilegiam a construgdo coletiva superam a linearidade tradi-
cional ao compreender que o desenvolvimento do saber ocorre de
forma recorrente e progressiva. Ao projetar um itinerdrio que revisita
conceitos sob novas lentes de complexidade, tal abordagem ope-
racionaliza a premissa de Machado, Yunes e Ferreira (2014) sobre
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a FCPS: a de que a escola deve se consolidar como um territério
de investigagdo continua, rompendo com o paradigma da aplicagao
passiva em favor de uma auténtica autoria docente.

Nessa conjuntura, insere-se outra varidvel determinante
na contemporaneidade: a apropriagdo das TDIC na FCPS. Com o
advento da internet e, mais recentemente, com a experiéncia da
pandemia da Covid-19, intensificaram-se e consolidaram-se contex-
tos que potencializaram o uso das TDIC como elementos logisticos
estruturantes nos processos de formagao de professores.

Para atender as especificidades desses cenarios e funda-
mentar a FCPS mediada por TDIC, uma vertente tedrica estruturante
€ a Abordagem Construcionista, Contextualizada e Significativa
(CCS), proposta por Schliinzen (2000), da qual é possivel extrair
principios que se configuram como pilares metodolégicos para o
desenvolvimento de processos formativos continuados, coerentes
com préticas pedagdgicas reflexivas, situadas e orientadas a resolu-
cao de problemas reais.

Desta maneira, para além de reconhecer as dimensoes
simbdlica e objetiva imbricadas nas TDIC sob a ética da CCS, urge
provocar a comunidade académica a reflexdo, ao debate e a propo-
sicdo de novas praticas metodoldgicas que dialoguem com as reais
necessidades formativas docentes.

Nesse contexto, é possivel constatar que a FCPS é um
direito e um desafio aos professores da Educagéo Bésica. Um direito,
pois deve ser oportunizada pelo Estado e corresponsaveis, com a
incumbéncia de ofertar politicas, espacos, tempos e abordagens que
viabilizem a acdo formativa processual de qualidade. Mas também
um desafio, pois esse percurso formativo deve ser articulado como
um ato reflexivo estruturado sobre a prética coletiva, e embasado
na sintese das diretrizes legais em cinco “C" da FCPS, a qual deve
oportunizar a experiéncia coletiva, compartilhada, contextualizada,
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ciclica e continua, reafirmando o carater processual, colaborativo e
situado da formagao docente.

Portanto, é fundamental o envolvimento de setores vinculados
a formacéao de professores para que apoiem e subsidiem processos
formativos ancorados em experiéncias docentes, que sejam capazes
de estabelecer relagdes e significado entre as praticas e as teorias,
competentes para fomentar a construcdo da praxis educativa cola-
borativa, reflexiva, ciclica e continua mediada por tecnologias no sen-
tido de potencializar o desenvolvimento profissional dos professores.

A CCS E A LESSON STUDY
COMO PRINCIPIOS DO PROCESSO
FORMATIVO CEC DURANTE A FCPS

Este capitulo pretende apresentar uma perspectiva introdu-
téria de como a abordagem CCS, sendo um dos fundamentos do
método Ciclico, Espiralado e Continuo (CEC), é capaz de poten-
cializar a FCPS e consequentemente busca responder a seguinte
questdo: Quais sdo as principais potencialidades e os desafios da
aplicacdo do método CEC na Formagéo Continuada de Professores
em Servigo por meio das TDIC?

As reflexdes e argumentagdes partem da 6tica dos pressu-
postos legais da Formagao Continuada de Professores em Servigo, a
BNC - Formacgao Continuada e dos arcabougos tedricos e procedi-
mentais: a prética reflexiva (Schon, 1997; Machado, 2014), a constru-
¢ao de competéncias (Perrenoud, 1997,2000, 2001), a metodologia da
Lesson Study (LS) (Murata, 2011; Dudley, 2015; Takahashi; McDougal,
2016; Silva, 2020), a Abordagem CCS (Schlinzen, 2000) e o método
CEC de Formacéao Continuada de Professores (Pinto, 2022).
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Nesse percurso investigativo, o primeiro passo consiste
em revisitar as bases da construgdo do conceito do processo for-
mativo CEC de professores, defendido por Pinto (2022) na FCPS.
Assim, antes de refletir sobre formagao continuada de professores, é
necessdrio considerar que existem diferentes conceitos e perspec-
tivas e pouca concordancia académica unificada sobre o tema em
questdo. Entretanto, deve-se estabelecer primeiramente que ndo ha
formacéo continuada de professores sem teorias, pesquisas, legis-
lagoes, hipdteses e, principalmente, sem as praticas pautadas nas
experiéncias docentes.

Nessa perspectiva, Garcia (1999) apresenta uma argumenta-
cao relevante ao ressaltar que os professores - em formagao ou em
exercicio - se implicam individualmente ou em equipe, em experién-
cias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os
seus conhecimentos, competéncias e disposi¢oes, e que lhes per-
mite intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino,
do curriculo ou da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da
educagdo que os alunos recebem.

De forma complementar, Silva e Hobold (2019) esbogam que
esse movimento de formacdo continuada de professores deve ser
um processo proativo e abundante em elementos contextualizado-
res em que se origina; portanto, deve ser algo dindmico, conside-
rando-se que o processo de aquisicdo do conhecimento é continuo,
pois se entende que ser professor é estar em permanente constitui-
cao, é criar espagos para refletir individual e coletivamente sobre as
dificuldades enfrentadas no cotidiano de sala de aula, ndo bastando
apenas acumular teorias; cumpre, sobretudo, saber organiza-las e
interpreta-las, de modo a transformar e ressignificar suas praticas.

Outro argumento tedrico sobre o tema é a inser¢éo da for-
macgao continuada durante o servico, pois ndo existe FCPS eficaz
sem o envolvimento reflexivo na acdo de professores. Assim, a
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investigacdo da complexidade do conceito de FCPS perpassa pelas
afirmacdes supracitadas, mas igualmente se entrelaga com as ideias
defendidas por Donald Schon (1997) e a CCS, o que favorece a tece-
dura auspiciosa sobre o tema. Pois o tedrico encontrou na Teoria da
Investigacdo de John Dewey (Dewey, 1960) as bases para postular
a teoria da Prética Reflexiva com o propdsito de “repensar tanto a
epistemologia da pratica quanto os pressupostos pedagdgicos”
(Schon, 1997, p. 23).

As ideias de Schon defendem o envolvimento intencional do
docente no processo, o qual deve desenvolver em sua prdética profis-
sional a reflexdo-na-acgao, ou seja, progredir na autoanalise reflexiva
ciclica a partir da pesquisa sobre a pratica e de educacgéo para essa
prética (Schon, 2000). E segundo o tedrico, essa “arte profissional”
nao precisa ser uma agao solitaria, mas uma habilidade desenvolvida
coletivamente que favorecera a resolugao dos problemas da pratica
no seu contexto escolar.

Para materializar essa reflexdo na agdo proposta por Schon
em uma prética coletiva no processo formativo CEC de professores,
buscou-se aporte na metodologia oriental conhecida como Lesson
Study. A metodologia teve o seu inicio entre o final do século XIX
e comego do XX no Japéo e foi chamada originalmente de “Jyugyo
Kenkyu', traduzida como “pesquisa em aula” A respectiva translite-
ragao para o inglés ficou conhecida como "Lesson Study” (LS), tradu-
zida como “estudo da ligdo" e/ou “estudo da aula" A organizagao da
LS oriental se desdobra em trés etapas:

1. levantamento do objeto de conhecimento que sera traba-
lhado, incluindo sua perspectiva de complexidade;

2. a implementagao da aula planejada; e

3. a reflexdo da aula.
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O modelo mais consolidado no Brasil é o utilizado pelo grupo
de Conhecimento, Crengas e Préticas de Professores que ensinam
matematica (CCPPM) vinculado ao Programa de pds-graduagao de
Ensino de Ciéncias e Matematica, da Universidade Cruzeiro do Sul/
SP. Este é formado por uma acéo ciclica que pode ser de trés ou
até seis etapas, dependendo da intencionalidade, conforme repre-
sentagdo da Figura 1.

Figura1- Processo reflexivo desenvolvido na LS

Fonte: Silva (2020, p. 65).

Desta maneira, o procedimento atribuido a proposta do pro-
cesso formativo CEC na FCPS contempla na LS o ciclo de “acéo e
reflexdo’; o qual tem o inicio na vivéncia do professor e perpassa a
teoria dos objetos de conhecimento e procedimentos e/ou do pro-
cesso formativo docente contextualizado oportunizado pela CCS,
e termina em sua prética transformadora. O processo é exposto
conforme as ideias de Schon (2000), logo, o processo da LS nasce
e termina na pratica educativa reflexiva contextualizada e repre-
sentada na Figura 2.
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Figura 2 - Processo reflexivo desenvolvido na LS no ciclo agdo e reflexao

Fonte: Pinto (2022, p. 92).

Nessa perspectiva, a abordagem CCS direciona os proces-
sos epistémicos que utilizam as TDIC no processo formativo CEC
na FCPS. A CCS advém dos estudos de Schliinzen (2000) apoiados
nos referenciais tedricos de Papert (1986) e Valente (1983; 1997), que
definem formas de utilizagdo das TDIC com desdobramentos da
passagem do instrucionista para o construcionista do processo de
aprendizagem para resolucao de problemas. Fundamentada na espi-
ral da aprendizagem de Valente (2002), quanto a observagao e refle-
xdo do processo de formacgéo-acao ciclico, estabelece-se a cons-
tante revisdo e revisitagdo dos planejamentos de ensino. Isso resulta,
deste modo, no aprimoramento do desenvolvimento de habilidades
praticas, cognitivas e socioemocionais pautado na praxis (significa-
tiva), alinhada as perspectivas da realidade escolar (contextualizada).

Segundo Schliinzen et al. (2020), os pressupostos da aborda-
gem CCS descrevem que:

a. os estudantes podem ter potencialidades e habilidades
exploradas, desde que sejam encontradas formas que possi-
bilitem a expressao, a produgao e a comunicagao;

158



b. as TDIC podem ser usadas para construir o conhecimento
de acordo com as possibilidades individuais e coletivas, ofe-
recendo uma base segura para repensar a aprendizagem e o
ensino em condigdes e ambientes diferentes;

c. o0 acesso a diferentes recursos tecnoldgicos favorece a
vivéncia em vdrias situagbes associadas a um contexto
e a um significado e faz o processo de ensinar e apren-
der ser mais motivador;

d. a aprendizagem por meio do desenvolvimento de projetos
oferece possibilidades de reflexdo e de produgdo das mais
diversas maneiras, integrando as disciplinas e possibilitando
muitas formas de expresséao.

Portanto, diante do exposto, ressalta-se que o processo
formativo CEC durante a FCPS ocorre em um processo ciclico pro-
gressivo que deve se desenvolver ao longo da carreira do professor,
de forma coletiva e ativa. Nesse processo, os professores comparti-
Iham teorias, recursos, ideias, estratégias e reflexdes, adaptando-se
as necessidades, interesses e realidades dos desafios e questoes
relevantes do contexto educacional em que atuam, que pode ser
compreendido como um processo complexo e ndo arbitrério.

Porém, é importante salientar que tal processo na FCPS
ndo é isento de desafios e antagonismos. Em relagdo as proposi-
¢coes de Schon e a fragmentagdo do conhecimento, Pérez Gomez
(1997) destaca que parece que a pratica profissional é dispar e per-
cebida como segmentada:

As ciéncias consideradas bésicas para prética profissional
docente produzem normalmente um conhecimento mole-
cular e sofisticado, cada vez mais fraccionado, incapaz de
regular ou orientar a pratica docente e de descrever ou
explicar a rigueza e complexidade dos fenémenos educati-
vos. O mundo da investigagdo e o mundo da pratica pare-
cem formar circulos independentes que rodam sobre si
mesmos, sem se encontrarem. (Pérez Gémez, 1997, p. 107).
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Com tal caracteristica, o proprio Schon (1992) ressalta que
existem, no minimo, duas grandes dificuldades inerciais sobrepostas
na introdugdo ao processo formativo de professores reflexivos, prin-
cipalmente em servigo. A primeira é a reprodugao, no ambito escolar,
do modelo vivenciado na formacéo inicial de professores, a qual tem
énfase na reproducao da epistemologia dominante na Universidade,
ou seja, a promogao unidimensional do método tradicional no ensino
centrado no professor.

Nesse método, as etapas sdo hierarquizaveis, muito bem
definidas e discretas: o processo de ensino e aprendizagem e, por
extensdo, o processo de FCPS, inicia-se com o ensino de principios
cientificos fundamentais, passa pela execugao de “exercicios fixa-
dores” e termina com a mera hipdtese de aplicagédo, no cotidiano,
dos principios da ciéncia aplicada, sendo a avaliagdo compreendida
como um simples instrumento classificatério.

A segunda dificuldade é a pratica do curriculo profissional a
que os professores sdo submetidos no contexto escolar; esses sdo
subordinados a personificagdo das determinagdes sociopoliticas
implantadas/implementadas pelos sistemas gestores e muitas vezes
tém que se adaptar para desenvolver o exercicio do magistério. E
formar em pares neste contexto € como “pisar em ovos’, assim clas-
sifica (Perrenoud, 1997, p. 208), pois deverao formar seus iguais.

A CONSTRUCAQ DA FORMACAQ
CONTINUADA DE PROFESSORES
EM SERVICO COM 0O CEC

A discussao que se apresenta centra-se na andlise de estra-
tégias, praticas e métodos que podem contribuir para a construcéo
da profissionalidade docente no d&mbito da FCPS, considerando os
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processos formativos que articulam saberes tedricos, experiéncias
praticas e contextos concretos de atuagdo. O processo formativo
de professores em servigo deve mobilizar questdes que aglutinam
0 pensamento pratico do profissional com as agdes tedricas que
promovem o conhecimento-na-agéo do contexto escolar. Em outros
termos, é propicio que o desenvolvimento de habilidades que orien-
tam a acgao reflexiva durante o "fazer” seja o arregimentar do grupo
de saberes tedricos aplicados as experiéncias, 0s quais sejam capa-
zes de solucionar situa¢des-problema reais em seu contexto. Diante
disso, edificam-se os conceitos, 0s novos esquemas e as percepgoes
gue dardo os contornos da escultura do profissional reflexivo.

Segundo Pinto (2022), a FCPS pode ser desenvolvida pelo
método do processo formativo CEC que pode ser compreendido
como um método ciclico, porque perpassa inimeras situagoes for-
mativas dialdgicas ao utilizar objetos de conhecimento e procedi-
mentos semelhantes. Os mesmos estao interligados entre si por uma
trajetdria circular que incorpora o movimento frequente e periddico
dos envolvidos durante todo o processo formativo. Todavia, também,
espiralado, porque o nivel de complexidade cognitiva e socioemo-
cional resultante desse desenvolvimento de habilidades é ampliado
a cada novo ciclo formativo, fato que o torna continuo. O processo
formativo ndo tem fim, mas se (re)inventa, conforme as necessidades
das varidveis complexas que precisam ser desenvolvidas entre os
integrantes do processo.

O método visa promover a constru¢gdo da FCPS por meio
da organizacéo e do desenvolvimento de etapas sistematizadas em
reunides coletivas de formagado, mediadas pelo uso pedagdgico das
TDIC. Os encontros formativos podem ocorrer de forma presencial
ou a distancia e sao estruturados com intencionalidade pedagdgica,
de modo a garantir que as vivéncias formativas se desenvolvam de
forma coletiva, compartilhada, contextualizada, ciclica e continua.
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Nesse processo, busca-se favorecer a reflexao critica sobre a
pratica docente, o fortalecimento da colaboragao entre os professo-
res, a produgdo de conhecimentos situados e a ressignificagdo das
praticas pedagdgicas, considerando o contexto real da escola e as
demandas concretas do cotidiano educacional. A Figura 3 apresenta
os elementos constituintes da espiral central do CEC:

Figura 3 - Infogréfico do processo formativo CEC

Fonte: Pinto (2022, p. 189).

Essa arquitetura formativa utiliza a lente convergente da
Abordagem CCS (Schllinzen, 2000) para mediar o uso das TDIC,
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articulando-as ao desenvolvimento metodoldgico pautado nas
etapas da LS (Murata, 2011). Tal convergéncia permite que a inten-
cionalidade pedagdgica seja direcionada por atividades que visam,
primordialmente, a promogdo de competéncias (Perrenoud, 2000)
entre todos os envolvidos no processo. De acordo com a representa-
¢ao, o CEC busca, no eixo central da figura, estabelecer e organizar
os objetivos formativos a serem alcangados ao longo do processo,
tais como: compreender a situagdo-problema, gerar ideias, escolher
o método, aplicar a ideia em sala de aula, analisar colaborativamente
os resultados, implementar e reaplicar a proposta, bem como ava-
liar e divulgar os resultados. Esses objetivos expressam a natureza
ciclica, reflexiva e progressiva do percurso formativo.

Na dimensao externa da figura, o CEC explicita o “como fazer”
de cada etapa, orientando operacionalmente o desenvolvimento das
acoes formativas em cada camada do ciclo. Assim, por exemplo, na
primeira reunido formativa, os professores, com o auxilio do forma-
dor e mediados pelo uso das TDIC, buscam compreender a situagao
por meio da identificagédo e problematizacdo de desafios concretos
do contexto escolar. De modo anélogo, as demais camadas do CEC
sdo operacionalizadas por meio de estratégias colaborativas, reflexi-
vas e contextualizadas, que viabilizam a transposicdo dos objetivos
centrais para agdes pedagdgicas concretas, garantindo a coeréncia
entre planejamento, execugao, analise e replanejamento das praticas.

Conforme evidenciado na figura, essa articulagdo permite
integrar, em um mesmo movimento formativo, o desenvolvimento de
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores, ao mesmo tempo em
que estrutura o ciclo de planejamento, execugéo, anélise, avaliagao
e replanejamento da pratica pedagdgica. Dessa forma, o CEC mate-
rializa, graficamente e metodologicamente, a convergéncia entre a
|6gica das competéncias e a dindmica investigativa da LS, mediadas
pela CCS, configurando um percurso formativo que é simultanea-
mente reflexivo, colaborativo, contextualizado e orientado para a
transformacgao da pratica docente.
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Ele formaliza, de forma operacional e metodoldgica, os cinco
principios estruturantes da Formacgado Continuada de Professores em
Servigo, ao configurar-se como um processo coletivo, na medida em
gue as decisoes e analises sdo construidas em grupo; compartilhado,
ao promover a socializagdo de saberes, experiéncias e resultados
entre os docentes; contextualizado, por partir de situagdes-problema
reais do cotidiano escolar; ciclico, ao organizar-se em camadas que
se retroalimentam por meio da aplicagéo, andlise e reaplicagédo das
préaticas; e continuo, ao constituir-se como um percurso formativo
permanente, que ultrapassa agdes pontuais e se consolida como
cultura de desenvolvimento profissional.

Portanto, o CEC ndo apenas estrutura o percurso formativo,
mas também assegura coeréncia entre os principios tedricos da
FCPS e as praticas efetivamente desenvolvidas, potencializando a
construcdo de uma praxis docente reflexiva, colaborativa e mediada
pelas TDIC, em consonadncia com a abordagem Construcionista,
Contextualizada e Significativa.

CONSIDERAGOES FINAIS

As reflexdes apresentadas neste capitulo evidenciam
que a FCPS, quando compreendida a partir de uma perspectiva
Construcionista, Contextualizada e Significativa da CCS, ultrapassa
a logica de agdes formativas pontuais e fragmentadas, consoli-
dando-se como um processo formativo processual, colaborativo e
situado. Ao integrar as TDIC como elementos estruturantes e ndo
meramente instrumentais, a FCPS passa a configurar-se como um
espaco privilegiado de construgao coletiva de conhecimentos, de
ressignificagcdo das praticas pedagdgicas e de fortalecimento da
praxis docente reflexiva.
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Nesse sentido, o capitulo reafirma a centralidade do pro-
fessor como individuo ativo e coconstrutor de sua formagao, tanto
na dimensdo simbdlica, ao produzir sentidos, significados e sabe-
res profissionais em interagdo com seus pares, quanto na dimen-
sdo objetiva, ao participar de processos formativos orientados por
diretrizes legais, politicas publicas e dispositivos institucionais. Tal
compreensao contribui para romper com modelos tradicionais de
formacdo centrados na transmissdo de conteldos, deslocando o
foco para processos formativos ancorados na prética, na proble-
matizacao de situagdes reais do contexto escolar e na producao de
conhecimentos situados.

A articulacdo entre os referenciais tedricos da prética refle-
xiva (Schon), da construcdo de competéncias (Perrenoud), da LS
(Murata) e, especialmente, da Abordagem CCS, oferece um arca-
bouco consistente para fundamentar praticas formativas que valo-
rizam a investigacdo da prépria pratica, o aprender com e sobre a
experiéncia e a construcao coletiva de solugdes para desafios con-
cretos do cotidiano escolar. Nesse cendrio, as TDIC assumem papel
estratégico ao potencializar processos colaborativos, ampliar possi-
bilidades de mediacédo pedagdgica e favorecer o registro, a anélise e
o compartilhamento das experiéncias formativas.

A apresentacdo do método CEC contribui, nesse contexto,
como uma proposta metodoldgica que operacionaliza, de forma
concreta, os principios estruturantes da FCPS. Ao organizar o per-
curso formativo em camadas interdependentes, o CEC materializa
o carater (ciclico) do processo, promove a ampliagado progressiva da
complexidade cognitiva e socioemocional (espiralado) e consolida a
formacgao como um percurso permanente (continuo). Essa configu-
ragao favorece a construgdo de uma cultura formativa baseada na
reflexdo coletiva, na experimentagdo pedagdgica, na anélise colabo-
rativa de resultados e no replanejamento sistematico das praticas.
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Destaca-se, ainda, que o processo formativo CEC potencia-
liza a vivéncia em cinco principios fundamentais da FCPS: coletivo,
compartilhado, contextualizado, ciclico e continuo ao alinhar, de
forma coerente, os fundamentos tedricos da formacgao docente com
préticas formativas concretas, ancoradas nas demandas reais da
escola. Assim, o método contribui para reduzir a distancia historica-
mente observada entre o mundo da pesquisa e 0 mundo da pratica,
promovendo maior integragdo entre teoria e agdo pedagdgica.

e

Entretanto, é imprescindivel reconhecer que a implemen-
tacdo de processos formativos dessa natureza nao estd isenta de
desafios. As dificuldades relacionadas a fragmentag@o do conhe-
cimento, a reprodugdo de modelos tradicionais de formacao, as
pressdes institucionais e as condi¢des objetivas de trabalho docente
constituem elementos que tensionam a consolidagcdo de praticas
formativas colaborativas e reflexivas. Tais desafios reforcam a neces-
sidade de politicas publicas consistentes, de apoio institucional,
de tempo pedagdgico adequado e de formagao de formadores, de
modo a viabilizar a sustentabilidade de processos como 0s pro-
postos neste capitulo.

Por fim, este estudo reafirma que a FCPS, mediada por TDIC
e fundamentada na abordagem Construcionista, Contextualizada e
Significativa, representa ndo apenas uma alternativa metodoldgica,
mas uma concepgado ampliada de desenvolvimento profissional
docente. Trata-se de compreender a formagao como um processo
permanente de (re)construgdo da identidade profissional, de produ-
cao coletiva de saberes e de fortalecimento da préxis pedagdgica,
em consonéncia com as demandas contemporéneas da Educacgéao
Bésica. Nesse horizonte, o0 método CEC apresenta-se como uma
contribuicédo relevante para a consolidagdo de uma formagao con-
tinuada que seja, a0 mesmo tempo, teoricamente fundamentada,
metodologicamente estruturada e pedagogicamente significativa.
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INTRODUCAQ

A consolidagdo da Educagédo Inclusiva como principio
orientador dos sistemas educacionais representa uma das mais
significativas transformagdes ocorridas nas politicas publicas edu-
cacionais nas Ultimas décadas. Fundamentada na concepgado dos
direitos humanos, essa perspectiva compreende que a diversidade
constitui uma caracteristica inerente a condi¢gdo humana e, portanto,
deve ser reconhecida, valorizada e contemplada na organizagéo dos
processos educativos. Nesse sentido, a inclusdo escolar ultrapassa
a garantia do acesso de estudantes a escola comum, exigindo condi-
¢Oes efetivas de permanéncia, participacao, aprendizagem e desen-
volvimento de todos, independentemente de suas caracteristicas,
necessidades ou especificidades.

No contexto brasileiro, importantes dispositivos legais con-
solidaram esse paradigma ao reconhecer a educagdo como direito
de todos e dever do Estado. A Constituicdo Federal de 1988, a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (Lei n. 9.394/1996), a
Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacgéo
Inclusiva (Brasil, 2008) e a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia (Lei n. 13146/2015) estabeleceram diretrizes que orien-
tam a organizagéo de sistemas educacionais inclusivos, reafirmando
principios como igualdade de oportunidades, eliminagdo de barrei-
ras, acessibilidade e valorizagdo das diferengas.

Embora esses avangos normativos tenham promovido
importantes mudancas no cendrio educacional brasileiro, observa-
-se que a efetivagao das politicas publicas ainda representa um dos
maiores desafios enfrentados pelas redes de ensino. A existéncia de
dispositivos legais, por si s6, ndo assegura mudangas concretas nas
praticas pedagdgicas, na organizagao institucional ou nos processos
de gestdo. Entre o texto das politicas e sua implementacéo coti-
diana permanecem diferentes desafios relacionados a formagado dos
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profissionais da educagao, as condigdes institucionais de trabalho, a
cultura escolar e a construcéo coletiva de estratégias que possibili-
tem responder a complexidade dos contextos educativos.

Nesse cendrio, torna-se evidente que a consolidacdo de
uma educacgéo inclusiva depende menos da simples criagdo de
novas legislagdes e mais da capacidade dos sistemas educacionais
de promover processos permanentes de reflexdo, aprendizagem
e transformagdo das praticas profissionais. A implementacdo de
politicas inclusivas demanda que gestores, professores e demais
profissionais compreendam os fundamentos que sustentam essas
politicas, analisem criticamente a realidade em que atuam e desen-
volvam respostas contextualizadas as demandas emergentes de
seus territérios. Trata-se, portanto, de reconhecer que a construgao
de sistemas educacionais inclusivos constitui um processo dindmico,
coletivo e permanente.

A literatura da area evidencia que os processos de formacao
continuada assumem papel estratégico nesse movimento, sobretudo
quando superam modelos transmissivos centrados na atualizagéo
de conteuldos e passam a favorecer a construgao coletiva do conhe-
cimento, a reflexdo critica sobre a préatica e a resolugdo de problemas
oriundos do contexto profissional. Nessa perspectiva, a formagao
deixa de ser compreendida como um momento isolado de capa-
citacdo para constituir-se como um processo de desenvolvimento
profissional que integra estudo, investigagao, didlogo, colaboragdo e
intervencéo sobre a realidade.

Essa compreensdo aproxima-se das concepgdes de for-
macgao colaborativa, nas quais os profissionais assumem posicao
ativa na construgéo do conhecimento, compartilhando experiéncias,
analisando desafios comuns e produzindo coletivamente alternati-
vas para qualificar suas praticas. Ao considerar que os problemas
educacionais sdo complexos e contextualizados, tais processos
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formativos favorecem o desenvolvimento da autonomia, da corres-
ponsabilidade e da capacidade de tomada de decisdes fundamen-
tadas, aspectos indispensdveis para a implementagdo de politicas
publicas educacionais.

E nesse contexto que a Abordagem Construcionista,
Contextualizada e Significativa (CCS), desenvolvida por Schliinzen
(2000; 2015), apresenta importantes contribui¢cdes para a formagao
de profissionais da educagdo. Fundamentada nos pressupostos do
construcionismo e enriquecida por décadas de pesquisas desenvol-
vidas no ambito do Grupo de Pesquisa Ambientes Potencializadores
para Inclusdo (API), a abordagem compreende a aprendizagem
como um processo ativo de construgdo do conhecimento, no qual os
sujeitos mobilizam saberes para solucionar problemas reais oriundos
de seus contextos de atuacao.

Mais do que uma metodologia de ensino, a abordagem CCS
constitui um referencial tedrico-metodoldgico que articula formagao,
pesquisa e intervencgao. Seus principios favorecem processos forma-
tivos, nos quais os participantes deixam de ocupar posi¢é@o passiva
diante do conhecimento para assumir protagonismo na investigagao
dos desafios presentes em sua realidade profissional. Nessa pers-
pectiva, o contexto deixa de ser apenas cendrio da aprendizagem
para tornar-se elemento estruturante do processo formativo, confe-
rindo significado as ag¢des desenvolvidas e favorecendo a producéo
de conhecimentos comprometidos com a transformacéo da pratica.

Ao privilegiar situagdes reais, aprendizagem colaborativa,
mediagdo pedagdgica, reflexdo continua e ressignificacdo das
acOes, a abordagem possibilita que professores, gestores e demais
profissionais desenvolvam competéncias para analisar criticamente
suas préticas e construir respostas contextualizadas as demandas
educacionais. Esse movimento fortalece processos de autonomia
profissional e contribui para que mudancgas institucionais ocorram
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de forma sustentavel, respeitando as especificidades de cada
realidade educacional.

Sob essa perspectiva, a abordagem CCS mostra-se espe-
cialmente pertinente as pesquisas interventivas voltadas a imple-
mentacdo de politicas publicas educacionais, uma vez que integra
investigacao cientifica, desenvolvimento profissional e transforma-
¢do social em um Unico movimento formativo. Em vez de oferecer
solucdes previamente definidas, a abordagem favorece a construcéo
coletiva de conhecimentos a partir das situagcdes-problema vivencia-
das pelos préprios participantes, promovendo processos permanen-
tes de reflexd@o, agéo, avaliagdo e reconstrugao das praticas.

As evidéncias produzidas em diferentes investigagdes tém
demonstrado que a utilizagcdo da abordagem contribui para fortale-
cer redes colaborativas de aprendizagem, ampliar o protagonismo
dos participantes, favorecer processos de ressignificagdo profis-
sional e produzir mudangas concretas nos contextos institucionais.
Dessa forma, sua contribuicdo ultrapassa os limites da sala de aula e
alcanga diferentes espacos de gestao, planejamento e implementa-
cao de politicas educacionais, evidenciando seu potencial para apoiar
a construcdo de sistemas educacionais verdadeiramente inclusivos.

Nesse contexto, este capitulo objetiva apresentar como a
Abordagem Construcionista, Contextualizada e Significativa cons-
tituiu o eixo estruturante da formagdo colaborativa desenvolvida
por Rezende (2021), durante a pesquisa de doutorado e discu-
tir as evidéncias cientificas produzidas acerca de seu potencial
para promover processos de ressignificagdo das préticas na ges-
tdo educacional. Ao longo do texto, busca-se evidenciar como os
pressupostos da abordagem favoreceram a construgéo coletiva do
conhecimento, a transformacgéao das praticas profissionais e o forta-
lecimento de politicas publicas voltadas a consolidagdo de sistemas
educacionais inclusivos.
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DESENVOLVIMENTO

A ABORDAGEM CONSTRUCIONISTA,
CONTEXTUALIZADA E SIGNIFICATIVA

A Abordagem Construcionista, Contextualizada e Significativa
(CCS) constitui um referencial tedrico-metodolégico desenvolvido
por Schlunzen (2000; 2015), a partir das contribuicdes do cons-
trucionismo de Seymour Papert, da aprendizagem mediada pelas
Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagado (TDIC), dos
pressupostos da pedagogia freireana e das pesquisas desenvolvidas
no dmbito do Grupo de Pesquisa Ambientes Potencializadores para
Inclusdo (API), da Universidade Estadual Paulista (UNESP). Ao longo
de mais de duas décadas, a abordagem vem sendo aplicada e aper-
feicoada em pesquisas relacionadas a educacgéo inclusiva, formacgéo
de professores, educacédo a distancia, tecnologias educacionais e
desenvolvimento de politicas publicas, consolidando-se como um
referencial para processos formativos voltados a transformacgao das
praticas educacionais.

Diferentemente de propostas centradas na transmissdo de
conteldos, a abordagem CCS compreende que a aprendizagem
ocorre quando o sujeito participa ativamente da construgdo do
conhecimento, investigando problemas que emergem de sua pré-
pria realidade, mobilizando conhecimentos prévios, interagindo com
diferentes sujeitos e utilizando recursos tecnolégicos como instru-
mentos para produzir novos conhecimentos. Nessa perspectiva,
ensinar e aprender constituem processos indissocidveis de investi-
gacao, reflexdo, agao e reconstrugao permanente das praticas.
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Origem da aboraagem

A origem da Abordagem Construcionista, Contextualizada e
Significativa estd diretamente relacionada ao construcionismo pro-
posto por Papert (1980; 1994), cuja principal contribuicdo consistiu
em compreender o computador ndo como uma maquina de ensinar,
mas como uma ferramenta intelectual capaz de favorecer a cons-
trugédo do conhecimento.

Influenciado pelos estudos de Jean Piaget acerca do desen-
volvimento cognitivo, Papert (1980) defende que o conhecimento
é construido pelo sujeito por meio de sua interagdo com o meio.
Entretanto, amplia essa concepgao ao afirmar que a aprendizagem
torna-se mais potente quando o individuo esta envolvido na cons-
trugdo de um produto externo, compartilhdvel e significativo. Assim,
aprender significa produzir, experimentar, testar hipdteses, revisar
ideias e reconstruir continuamente o préprio pensamento.

No construcionismo, o computador deixa de ocupar o papel
de transmissor de informagdes e passa a constituir um ambiente
de experimentagdo e criagdo. Ao programar, construir modelos,
elaborar projetos ou desenvolver produtos digitais, o estudante
externaliza seus conhecimentos, identifica limitagdes, reformula
estratégias e amplia sua compreensdo acerca do objeto estudado
(Papert, 1980; 1994).

No contexto brasileiro, Valente (1993) foi um dos principais
responsdveis pela difusdo e aprofundamento dessas ideias, demons-
trando que as tecnologias digitais somente produzem impactos
significativos na aprendizagem quando integradas a propostas
pedagdgicas fundamentadas na construcao ativa do conhecimento.
Para Valente (1993; 1999; 2005), a utilizacdo das tecnologias deve
favorecer processos de resolugdo de problemas, investigagado, auto-
ria e reflexdo, superando perspectivas instrucionistas centradas na
reproducgao de informagdes.
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Foi nesse cendrio de desenvolvimento das pesquisas
sobre tecnologias educacionais que Schlinzen (2000) propds a
Abordagem Construcionista, Contextualizada e Significativa (CCS).
Embora inspirada nos pressupostos do construcionismo, a autora
amplia esse referencial ao reconhecer que a aprendizagem nao
depende apenas da construgdo de produtos, mas também da con-
textualizagao das atividades e do significado atribuido pelos sujeitos
as experiéncias vivenciadas.

Ao desenvolver pesquisas junto ao Centro de Promocgao para
Incluséo Digital, Escolar e Social (CPIDES) e ao Grupo de Pesquisa
Ambientes Potencializadores para Inclusdo (API), Schliinzen obser-
vou que a aprendizagem torna-se mais consistente quando os pro-
jetos desenvolvidos partem das necessidades concretas dos partici-
pantes e sdo mediados por situagdes-problema presentes em seus
préprios contextos de atuacéo. Dessa forma, a abordagem incorpora
trés dimensdes insepardveis: Construcionista, Contextualizada e
Significativa, que orientam tanto o planejamento quanto o desenvol-
vimento dos processos formativos.

Ao longo dos anos, a CCS passou a fundamentar pesquisas
relacionadas a formacédo de professores, educacgéo inclusiva, tec-
nologias assistivas, educagdo a distancia, formacédo de gestores e
desenvolvimento de politicas publicas educacionais, mantendo como
principio central a construgéo coletiva do conhecimento mediante
processos permanentes de reflexdo sobre a prética (Schliinzen,
2000; Schliinzen, 2015; Schllinzen; Santos, 2016).

0s principios da abordagem Construcionista,
Contextualizada e Significativa

A CCS estrutura-se na articulagdo de trés dimensdes
gue ndo podem ser compreendidas isoladamente. Conforme
destaca Schliinzen (2000; 2015), o potencial transformador da
abordagem decorre exatamente da integracdo entre os aspectos
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construcionistas, contextualizados e significativos, que orientam
simultaneamente a aprendizagem, a mediagao pedagdgica e a pro-
dugado do conhecimento.

A dimensao construcionista fundamenta-se nos pressupos-
tos de Papert (1980), segundo os quais o conhecimento é produzido
durante o processo de criagao de objetos, projetos ou solugdes para
problemas concretos. Nessa perspectiva, o sujeito deixa de ocupar
uma posigdo passiva diante das informagdes e assume papel ativo
na investigacdo, experimentagdo e elaboracdo de respostas para
desafios encontrados em seu contexto.

Na CCS, entretanto, essa construcdo ultrapassa a produ-
¢do material de um artefato. O foco desloca-se para a construgao
de conhecimentos capazes de transformar praticas profissionais,
ampliar compreensdes e promover mudancas no contexto em que
0s participantes estdo inseridos. Assim, construir significa elaborar
novos modos de compreender e intervir sobre a realidade.

A dimensdo contextualizada representa um dos principais
avancos da CCS em relagdo ao construcionismo classico. Enquanto
Papert enfatiza a construgao de projetos significativos, Schlliinzen
(2000; 2015) evidencia que esses projetos precisam emergir das
necessidades reais dos sujeitos envolvidos. O contexto deixa de ser
apenas um cendrio onde ocorre a aprendizagem para tornar-se ele-
mento estruturante de todo o processo formativo.

As situagdes-problema investigadas sdo identificadas pelos
proprios participantes em seus ambientes de atuacdo, permitindo
que teoria e pratica permanegam permanentemente articuladas.
Essa caracteristica aproxima a abordagem da perspectiva freireana
de educacgao, segundo a qual o conhecimento deve partir da leitura
critica da realidade para promover processos de conscientizacéo e
transformacéao social (Freire, 1996). Assim, o contexto constitui tanto
ponto de partida quanto referéncia permanente para o desenvolvi-
mento das a¢des educativas.
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A dimensao significativa decorre da articulagéao entre cons-
trucdo e contexto. Para Schllinzen (2000), a aprendizagem somente
adquire significado quando responde as necessidades, interesses,
desafios e objetivos dos sujeitos envolvidos. O conhecimento deixa
de representar um conjunto de informacgdes abstratas e passa a
constituir um instrumento para compreender, analisar e transformar
situagOes concretas.

Essa concepgdo aproxima-se da compreensao de Freire
(1996) de que ensinar exige respeito aos saberes dos educandos e
compromisso com a realidade em que vivem. O significado ndo é atri-
buido pelo professor, mas construido pelos participantes a medida
que estabelecem relagdes entre os conhecimentos produzidos e os
desafios enfrentados em suas praticas profissionais.

Por essa razao, as trés dimensdes da abordagem constituem
uma unidade indissocidvel. Ndo ha construgdo de conhecimento
desvinculada do contexto, tampouco contextualizagdo que produza
aprendizagem significativa sem o envolvimento ativo dos sujeitos
na investigagdo dos problemas que vivenciam. Da mesma forma,
a aprendizagem somente se torna significativa quando promove
mudancgas na compreensdo da realidade e na atuagéo profissio-
nal dos participantes.

A integragdo desses principios confere a CCS potencial
para fundamentar processos formativos comprometidos com a
autonomia intelectual, a reflexdo critica e a transformagéo das
préticas educacionais.

0 papel do mediador na aboraagem CCS

Na Abordagem Construcionista, Contextualizada e
Significativa, o professor deixa de ser compreendido como transmis-
sorde conhecimentos para assumirafungao de mediador do processo
de aprendizagem. Sua atuacao consiste em criar condi¢des para que
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os participantes investiguem situagdes-problema, construam conhe-
cimentos, compartilhem experiéncias e desenvolvam autonomia
para enfrentar os desafios presentes em seus contextos de atuagéo.

Essa concepcdo dialoga diretamente com Freire (1996),
para quem ensinar nao significa transferir conhecimento, mas criar
possibilidades para sua producdo. O educador participa do pro-
cesso formativo como sujeito que aprende enquanto ensina, esta-
belecendo relagdes dialdgicas que favorecem a construgdo cole-
tiva do conhecimento.

Na CCS, essa mediagdo caracteriza-se pelo acompanha-
mento permanente das agdes desenvolvidas pelos participantes. O
mediador problematiza situagoes, propde questionamentos, amplia
possibilidades de investigagao, incentiva a colaboragdo entre os
integrantes do grupo e favorece momentos sistematicos de refle-
xdo sobre a prética. Seu papel ndo consiste em oferecer respostas
prontas, mas em criar condigdes para que cada participante desen-
volva capacidade de analisar criticamente sua realidade e construir
solugdes fundamentadas.

Nesse processo, o professor assume também uma postura
investigativa, aproximando-se da concepgao do professor pesquisa-
dor. A prética profissional passa a constituir objeto permanente de
analise, reflexdo e reconstrugao, permitindo que o desenvolvimento
profissional ocorra simultaneamente ao desenvolvimento da prépria
pesquisa. Assim, ensinar, pesquisar e aprender configuram-se como
processos complementares.

Outro aspecto central da mediagcdo na CCS refere-se ao
desenvolvimento da autonomia dos participantes. Conforme destaca
Schlinzen (2015), o objetivo da formagao nao é produzir dependén-
cia em relagédo ao formador, mas favorecer que os sujeitos desen-
volvam capacidade para tomar decisdes fundamentadas, interpretar
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criticamente sua realidade e construir respostas para novos desafios
de forma independente.

Essa autonomia estd intimamente relacionada ao protago-
nismo dos participantes. Sao eles que identificam os problemas exis-
tentes em seus contextos, definem prioridades, elaboram estratégias,
implementam agdes, analisam resultados e reorganizam continua-
mente suas préticas. O conhecimento é produzido coletivamente,
mas a responsabilidade pelo processo de aprendizagem permanece
com cada sujeito envolvido.

Essa dindmica pode ser compreendida a partir da aprendi-
zagem em espiral descrita por Valente (2005). Segundo o autor, a
construgdo do conhecimento ocorre em ciclos sucessivos de descri-
cao, execucao, reflexdo e depuragao. Ao desenvolver um projeto ou
solucionar um problema, o participante descreve suas ideias iniciais,
executa agdes, analisa criticamente os resultados obtidos e reor-
ganiza suas estratégias, iniciando um novo ciclo de aprendizagem
em nivel mais elaborado. Cada retorno ao problema representa um
avango qualitativo na compreenséao da realidade e na construgédo de
novos conhecimentos.

Na Abordagem CCS, essa espiral ndo se restringe ao uso das
tecnologias digitais, mas orienta todo o processo formativo. A refle-
xa0 permanente sobre a prética, caracteristica central da abordagem,
favorece processos continuos de ressignificagédo profissional, permi-
tindo que professores, gestores e demais participantes reconstruam
suas concepgdes e praticas a medida que enfrentam novos desafios
em seus contextos de atuagao. Dessa forma, a mediagao pedagdgica
deixa de representar um acompanhamento pontual para constituir-
-se como um processo continuo de desenvolvimento profissional e
transformacéo da realidade.
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ACCS COMO METODOLOGIA DE FORMAGAO COLABORATIVA

A Abordagem Construcionista, Contextualizada e Significativa
(CCS) ultrapassa a condigdo de estratégia pedagdgica voltada ao
ensino e a aprendizagem para constituir-se como um referencial
tedrico-metodolégico capaz de fundamentar processos de forma-
¢ao, pesquisa e intervengdo em diferentes contextos educacionais.
Desenvolvida por Schllinzen (2000; 2015), a abordagem compre-
ende que a producdo do conhecimento ocorre de forma dindmica,
contextualizada e colaborativa, por meio da articulagéo entre teoria
e pratica, reflexdo critica e agédo transformadora. Essas caracteristi-
cas justificaram sua adogé@o como eixo estruturante da pesquisa de
doutorado, uma vez que os objetivos do estudo extrapolavam a com-
preensdo de uma realidade educacional, buscando intervir nela de
forma colaborativa, contribuindo para a construgdo de uma politica
publica voltada a consolidag@o de um Sistema Educacional Inclusivo.

A escolha da CCS decorreu, inicialmente, da compreensao de
que processos de formagdo continuada orientados exclusivamente
pela transmissdo de conhecimentos apresentam limitacdes para
promover mudangas efetivas nas praticas profissionais. Diversos
estudos tém evidenciado que a implementagdo de politicas publi-
cas educacionais depende da existéncia de espagos formativos que
favoregam a reflexao critica, a construgéo coletiva do conhecimento
e a participagao ativa dos profissionais envolvidos (Névoa, 2009;
Imberndn, 2010). Nessa perspectiva, formar gestores educacionais
para atuar na implementacédo de sistemas educacionais inclusivos
exigia uma abordagem que reconhecesse a complexidade dos
contextos escolares e valorizasse os saberes produzidos na prépria
prética profissional.

Essa concepgao encontra respaldo na CCS, cuja organizagao
parte das necessidades concretas dos participantes e do reconhe-
cimento de que a aprendizagem torna-se mais consistente quando
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0s sujeitos investigam problemas presentes em sua realidade, ela-
boram coletivamente alternativas de intervengéo, implementam
acdes e analisam criticamente os resultados obtidos (Schlinzen,
2000; Schlinzen, 2015). A formacao deixa de ser entendida como
um processo de apropriagdo de conteldos previamente definidos
para constituir-se em um movimento permanente de investigacédo e
reconstrugao das praticas.

No desenvolvimento da pesquisa de doutorado, a CCS cons-
tituiu o principal referencial metodoldgico para a organizacdo das
agoes formativas realizadas com gestores educacionais e escolares
de um municipio do interior paulista. Conforme apresentado por
Rezende (2021), a pesquisa teve como objetivo analisar o processo de
elaboragéo de uma deliberagcdo do Conselho Municipal de Educacéo
acerca do Sistema Educacional Inclusivo e sua contribui¢do para a
construcao de politicas publicas educacionais mediante um processo
de formagao colaborativa fundamentado na abordagem CCS e na
abordagem do Ciclo de Politicas de Ball (1994). A articulagdo entre
esses referenciais permitiu compreender simultaneamente os pro-
cessos de formulagao da politica publica e os movimentos de apren-
dizagem desenvolvidos pelos participantes durante sua construcao.

Ao longo da investigagado, a abordagem estruturou todas as
etapas do processo formativo. As atividades foram organizadas a
partir de demandas identificadas no préprio contexto educacional,
possibilitando que os gestores analisassem coletivamente os desa-
fios relacionados a implementagao da educacao inclusiva no munici-
pio. Em vez de discutir situagdes hipotéticas ou exemplos externos a
realidade investigada, os participantes trabalharam sobre problemas
concretos vivenciados em seu cotidiano profissional, analisando
documentos normativos, praticas institucionais, necessidades das
escolas e possibilidades de reorganizacdo do sistema municipal
de ensino. Essa organizagao expressa um dos principios centrais
da CCS: o contexto deixa de ser apenas cendrio da aprendizagem
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para tornar-se elemento constitutivo da producdo do conheci-
mento (Schlinzen, 2000).

Outro aspecto relevante refere-se ao papel desempenhado
pela pesquisadora durante todo o percurso investigativo. Em con-
sonancia com os pressupostos da CCS e da pedagogia freireana, a
pesquisadora nao assumiu a funcédo de especialista responséavel por
apresentar respostas prontas aos participantes. Sua atuagdo con-
centrou-se na mediagdo do processo formativo, promovendo situa-
¢oes de estudo, problematizando questdoes emergentes, organizando
momentos de didlogo, incentivando a colaboragao entre os gestores
e favorecendo processos permanentes de reflexdo sobre as agdes
desenvolvidas. Conforme afirma Freire (1996), ensinar implica criar
possibilidades para a produgao do conhecimento, e ndo o transferir.
Essa compreensao orientou toda a condugao da pesquisa, preser-
vando o protagonismo dos participantes na construgdo das solugdes
elaboradas coletivamente.

Do mesmo modo, os gestores educacionais e escolares dei-
xaram de ocupar uma posi¢do de receptores de informagdes para
assumirem efetivamente a condicdo de sujeitos da pesquisa. Foram
eles que identificaram as principais fragilidades existentes na orga-
nizacé@o do sistema educacional, compartilharam experiéncias, ana-
lisaram documentos legais, confrontaram diferentes perspectivas
e elaboraram coletivamente proposi¢des que subsidiaram a cons-
trucdo da Deliberagdo do Conselho Municipal de Educagdo. Essa
dindmica colaborativa caracteriza um dos principais diferenciais da
CCS, pois reconhece que o conhecimento profissional é produzido
na interagao entre os sujeitos e em permanente didlogo com a reali-
dade em que atuam (Schllinzen, 2015).

Nesse processo, as situagdes-problema constituiram o ele-
mento organizador da formacdo. Em vez de seguir uma sequéncia
linear de contelidos previamente estabelecidos, os estudos foram
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desencadeados pelas demandas identificadas durante os encon-
tros formativos. Questdes relacionadas as responsabilidades dos
diferentes érgaos do sistema de ensino, as atribuigdes dos gestores,
as préticas inclusivas desenvolvidas nas escolas, a organizagao do
Atendimento Educacional Especializado e a necessidade de regula-
mentacéo das agdes municipais tornaram-se objeto de investigagcdo
coletiva. Tal organizagdo aproxima-se da perspectiva defendida por
Schon (2000), segundo a qual a aprendizagem profissional ocorre
guando os sujeitos refletem sobre problemas auténticos de sua préa-
tica, analisando criticamente suas decisdes e reconstruindo continu-
amente suas formas de atuacao.

A colaboragao constituiu outro principio estruturante da pes-
quisa. Segundo Hargreaves (1998), culturas colaborativas favorecem
o desenvolvimento profissional ao possibilitarem que diferentes
sujeitos compartilhem conhecimentos, experiéncias e responsabi-
lidades diante dos desafios educacionais. Na pesquisa desenvol-
vida, a construgéo da politica publica ocorreu mediante sucessivos
momentos de didlogo, negociagao, revisdo e validacado coletiva das
propostas elaboradas. A diversidade de experiéncias profissionais
dos participantes ampliou as possibilidades de analise das situagdes
estudadas, fortalecendo a produgédo de consensos fundamentados
e 0 compromisso compartilhado com a implementagéo das acoes
posteriormente sistematizadas na deliberagéo.

A reflexdo permanente também esteve presente durante todo
0 percurso investigativo. A cada encontro formativo, os participantes
retomavam discussbes anteriores, analisavam novos documentos,
confrontavam interpretagdes, reavaliavam decisdes tomadas e reor-
ganizavam suas propostas a luz dos conhecimentos construidos
coletivamente. Essa dindmica aproxima-se da aprendizagem em
espiral descrita por Valente (2005), na qual a producdo do conhe-
cimento ocorre por meio de ciclos sucessivos de descrigdo, execu-
cao, reflexdo e depuragéo. Cada retorno as questdes investigadas
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possibilitava ampliar a compreenséo da realidade e produzir novas
formas de intervencao, caracterizando um movimento continuo de
aperfeicoamento das praticas profissionais.

Embora a pesquisa ndo tenha seguido rigidamente um
modelo operacional preestabelecido, o percurso formativo desen-
volvido pode ser compreendido a partir da dindmica proposta pela
propria CCS, sintetizada na Figura 1.

Figura 1 - Dindmica da formacé&o colaborativa fundamentada na Abordagem CCS

Fonte: elaborado pelas autoras, com base em Valente (2005),
Schliinzen (2000; 2015) e Rezende (2021).

186




Essa dindmica evidencia que o conhecimento produzido
durante a pesquisa nao resultou da simples aplicagdo de proce-
dimentos metodoldgicos, mas de um movimento permanente de
articulagéo entre estudo, pratica, colaboracao e reflexao. Cada ciclo
desencadeava novas questoes, exigindo dos participantes aprofun-
damento tedrico, revisdo de posicionamentos e reconstrugao das
propostas elaboradas. Como destaca Schllinzen (2015), a aprendiza-
gem significativa ocorre exatamente quando os sujeitos conseguem
estabelecer relagdes entre os conhecimentos produzidos e os desa-
fios concretos de sua atuacao profissional.

Sob essa perspectiva, a CCS mostrou-se coerente com 0s
objetivos da investigacao, pois possibilitou integrar formacao con-
tinuada, produgéo cientifica e construgdo de politicas publicas em
um Unico processo formativo. Mais do que subsidiar a elaboragéo de
uma deliberagdo normativa, a abordagem favoreceu a constituicdo
de espagos permanentes de aprendizagem colaborativa, nos quais
gestores educacionais ressignificaram suas concepgdes acerca da
educacdo inclusiva e reconstruiram coletivamente suas praticas de
gestdo. As evidéncias produzidas ao longo da pesquisa reforgcam, por-
tanto, o potencial da Abordagem Construcionista, Contextualizada e
Significativa como referencial tedrico-metodolégico para pesquisas
interventivas comprometidas com a transformacédo dos contextos
educacionais e o fortalecimento de sistemas educacionais inclusivos.

EVIDENCIAS CIENTIFICAS PRODUZIDAS PELA PESQUISA

A pesquisa desenvolvida evidenciou que a Abordagem
Construcionista, Contextualizada e Significativa (CCS) constituiu
mais do que um referencial para organizagdo das agdes formativas.
Seus pressupostos orientaram a construgdo de um processo colabo-
rativo capaz de articular formagéo continuada, produgao de conhe-
cimento e elaboragdo de uma politica publica educacional voltada a
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consolidagdo de um Sistema Educacional Inclusivo. As evidéncias
produzidas ao longo da investigagdo demonstram que a utilizagdo
da CCS favoreceu mudangas nas concepg¢des dos participantes, for-
taleceu processos decisérios compartilhados, ampliou a autonomia
dos gestores educacionais e contribuiu para a elaboragéo coletiva de
uma deliberagdo do Conselho Municipal de Educagéo.

Esses resultados corroboram a compreensdo de Schllinzen
(2000; 2015) de que a aprendizagem significativa ocorre quando os
sujeitos participam ativamente da resolugéo de problemas oriundos
de seus contextos de atuagéo, estabelecendo relagbes entre conhe-
cimentos tedricos e situagbes concretas da préatica profissional. No
caso da pesquisa, a aprendizagem nao se restringiu a apropriagao
de conceitos sobre educagao inclusiva, mas materializou-se na cons-
trugéo coletiva de respostas para desafios enfrentados pelo préprio
sistema municipal de ensino, conferindo a formacdo um carater
interventivo e transformador.

Ao analisar o percurso desenvolvido, identificam-se quatro
evidéncias centrais da contribuicdo da Abordagem CCS: a constru-
cao coletiva do conhecimento, a ressignificagao das praticas profis-
sionais, a producao colaborativa de politicas publicas e os impactos
institucionais observados apds a implementagao das agdes.

A construgao coletiva do conhecimento

Uma das principais evidéncias produzidas pela pesquisa
refere-se a transformacédo da dinémica tradicional dos processos
formativos. Em vez de assumirem uma postura passiva diante de
conteldos previamente definidos, os gestores educacionais passa-
ram a atuar como sujeitos ativos da investigagcdao, compartilhando
experiéncias, analisando problemas comuns, confrontando diferen-
tes perspectivas e construindo coletivamente alternativas para res-
ponder as demandas identificadas no contexto municipal.
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Essa caracteristica representa um dos fundamentos da
Abordagem Construcionista, Contextualizada e Significativa.
Conforme Schliinzen (2000), a aprendizagem torna-se efetivamente
significativa quando os participantes deixam de reproduzir conhe-
cimentos elaborados por outros para construir respostas relaciona-
das as necessidades concretas de sua realidade. Nesse processo,
o conhecimento deixa de ser entendido como produto acabado e
passa a constituir-se como construcgdo coletiva, continuamente ree-
laborada a medida que novas situagdes sdo investigadas.

Na pesquisa, esse movimento tornou-se evidente desde
os primeiros encontros formativos. As discussdes ndo foram orga-
nizadas a partir de um curriculo previamente estabelecido, mas
das situagdes-problema apresentadas pelos préprios gestores
educacionais. Questdes relacionadas a organizagdo do Sistema
Educacional Inclusivo, as atribuicdes dos diferentes setores da
Secretaria Municipal de Educagéo, ao papel do Conselho Municipal
de Educacéo, a articulagao intersetorial e a auséncia de regulamen-
tacdo especifica passaram a orientar os estudos realizados durante
a formacgao. Dessa forma, os conteldos estudados adquiriram sig-
nificado porque respondiam diretamente as demandas vivenciadas
pelos participantes.

Os resultados demonstram que o papel da pesquisadora
consistiu em promover condigdes para que esse processo 0Corresse,
assumindo uma postura de mediagdo coerente com 0s pressupos-
tos da CCS. Conforme registrado na tese, sua atuagao concentrou-
-se em conduzir a construcdo do conhecimento dos participantes,
tomando como ponto de partida as situagdes-problema oriundas do
contexto e favorecendo a producéo de novas praticas inclusivas. Ao
final do processo, verificou-se que a rede colaborativa constituida
possibilitou aos participantes apropriarem-se dos conhecimentos
necessarios para enfrentar os desafios identificados, ressignificando
préaticas e desenvolvendo autonomia para dar continuidade as agoes
sem depender permanentemente da mediagdo da pesquisadora.

189



Essa evidéncia dialoga diretamente com Freire (1996), para
guem ensinar nao significa transferir conhecimentos, mas criar pos-
sibilidades para sua produgéo. Durante todo o percurso investigativo,
como ja citado, a pesquisadora ndo ocupou a posigao de especialista
responsavel por apresentar respostas prontas aos gestores. Sua atu-
agao concentrou-se na problematizagdo das situagdes emergentes,
na organizagao dos estudos, na mediacao dos dialogos e na criagdo
de condigOes para que os proprios participantes construissem cole-
tivamente solugdes para os desafios enfrentados pelo municipio.

Esse movimento também pode ser compreendido a luz da
aprendizagem em espiral proposta por Valente (2005). A medida que
novos problemas eram identificados, os gestores analisavam refe-
renciais tedricos e legais, elaboravam interpretacdes, discutiam alter-
nativas, implementavam proposicoes e retornavam as discussoes
com novos elementos produzidos pela prépria pratica. Cada ciclo
ampliava a compreensado da realidade e possibilitava niveis mais
elaborados de andlise, caracterizando um processo permanente de
construgdo do conhecimento.

Outro aspecto relevante refere-se ao carater colaborativo
assumido pela aprendizagem. Conforme destaca Hargreaves (1998),
culturas colaborativas favorecem o desenvolvimento profissional ao
promoverem responsabilidade compartilhada, confianga e produ-
cao coletiva de solugdes para problemas complexos. Na pesquisa,
as decisbes nao foram produzidas individualmente, mas construi-
das mediante didlogo entre representantes da gestdo educacional,
Conselho Municipal de Educagéo, profissionais das diferentes areas
daeducagaoedemais participantes envolvidos no processo formativo.

A tese evidencia que essa organizagdo possibilitou aos ges-
tores estudar conjuntamente politicas publicas, compartilhar expe-
riéncias profissionais e construir conhecimentos contextualizados,
fortalecendo sua capacidade de atuar autonomamente na resolugéo
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dos desafios relacionados a implementagdo da educagéo inclusiva
no municipio. Tal resultado reforca uma das principais contribuicoes
da CCS: a compreensdo de que a aprendizagem profissional ocorre
em comunidades de pratica nas quais diferentes sujeitos produ-
zem conhecimentos a partir da interagao, da reflexdo e da andlise
critica da realidade.

Do ponto de vista cientifico, esse resultado amplia as contri-
bui¢des tradicionalmente atribuidas ao construcionismo de Papert
(1980; 1994). Enquanto o construcionismo enfatiza a construgéao do
conhecimento mediante a elaboragdo de projetos significativos,
a CCS demonstra que essa construcdo pode extrapolar a dimen-
sdo individual da aprendizagem e alcancar processos coletivos de
reorganizagao institucional. Na pesquisa desenvolvida, o produto
construido colaborativamente nado foi apenas um artefato ou projeto
pedagdgico, mas uma politica publica destinada a orientar a organi-
zacao do Sistema Educacional Inclusivo do municipio. Essa caracte-
ristica evidencia a evolugdo do referencial proposto por Schlinzen,
aproximando-o das demandas contemporaneas da gestao educa-
cional e da formulacéo de politicas publicas.

Os resultados obtidos permitem afirmar, portanto, que a
construgdo coletiva do conhecimento constituiu a primeira evidén-
cia cientifica da potencialidade da Abordagem Construcionista,
Contextualizada e Significativa. Ao substituir modelos transmissivos
de formagdo por processos colaborativos de investigacéo, reflexao
e tomada de deciséo, a CCS favoreceu a producao de conhecimen-
tos contextualizados, fortaleceu o protagonismo dos participantes
e criou condigbes para que os gestores educacionais se reconhe-
cessem como sujeitos capazes de compreender criticamente sua
realidade e construir respostas fundamentadas para os desafios
da educacéo inclusiva.
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CONTRIBUIGOES DA CCS PARA PESQUISAS INTERVENTIVAS

As evidéncias produzidas pela pesquisa permitem afirmar que
a Abordagem Construcionista, Contextualizada e Significativa (CCS)
extrapola sua utilizagdo como referencial para processos de ensino e
aprendizagem, configurando-se como uma perspectiva tedrico-me-
todoldgica consistente para pesquisas interventivas desenvolvidas
no campo da Educacgéo. Ao articular investigagao cientifica, forma-
cao continuada e transformagao da realidade, a abordagem favorece
a produgéo de conhecimentos comprometidos com a resolugdo de
problemas concretos, aproximando pesquisa e pratica profissional.

Essa caracteristica diferencia a CCS de modelos tradicionais
de investigagdo, nos quais pesquisadores e participantes frequen-
temente ocupam posi¢Oes distintas no processo de produgdo do
conhecimento. Na perspectiva proposta por Schlinzen (2000; 2015),
a pesquisa constitui um espaco de construgdo compartilhada, em
gue todos os envolvidos participam da andlise dos problemas, da
elaboragdo de estratégias, da implementagao das ag¢des e da reflexao
sobre os resultados alcangados. O conhecimento cientifico deixa de
ser produzido exclusivamente pela pesquisadora para constituir-se
em um processo coletivo, contextualizado e orientado para a trans-
formacao da realidade.

Essa concepcéo foi evidenciada na pesquisa de doutorado
de Rezende (2021), na qual a formagao colaborativa desenvolvida
com gestores educacionais e membros do Conselho Municipal de
Educagao possibilitou que os participantes assumissem papel ativo
na andlise das necessidades do sistema municipal de ensino e na
elaboragéo da Deliberagdo sobre o Sistema Educacional Inclusivo.
Em lugar de receberem orientagdes previamente definidas, os
participantes estudaram a legislacéo, analisaram experiéncias, pro-
blematizaram sua prépria realidade e construiram coletivamente
proposi¢oes que subsidiaram a formulagao da politica publica. Esse

192



percurso evidencia que a CCS favorece processos investigativos
nos quais pesquisa, formagao e intervengao ocorrem de forma inte-
grada, produzindo conhecimentos cientificamente fundamentados e
socialmente relevantes.

Uma das principais contribuigbes da abordagem consiste,
justamente, em aproximar universidade e escola. Historicamente,
parte significativa das pesquisas educacionais foi desenvolvida de
maneira relativamente distante dos desafios cotidianos enfrentados
pelos sistemas de ensino, produzindo conhecimentos importantes,
mas nem sempre incorporados as préticas institucionais. A CCS
propde um movimento inverso ao reconhecer que os contextos
educacionais constituem espacgos legitimos de producéo de conhe-
cimento. Os problemas emergentes da prética tornam-se objeto de
investigacao cientifica, enquanto os resultados da pesquisa retornam
ao contexto na forma de ag¢des concretas, fortalecendo uma relagao
dialégica entre produgao académica e desenvolvimento profissional.

Essa aproximacgao dialoga com a defesa de Névoa (2009)
acerca da necessidade de construir uma formagao profissional
desenvolvida “dentro da profissdo’, valorizando os conhecimentos
produzidos pelos préprios educadores em seus contextos de atu-
acdo. Da mesma forma, aproxima-se da concepgao de Imberndn
(2010), para quem a formagao continuada precisa constituir um pro-
cesso permanente de reflexao coletiva sobre a prética, favorecendo
mudangas institucionais e o fortalecimento das comunidades profis-
sionais de aprendizagem. Na CCS, esses pressupostos materializam-
-se por meio da investigacdo colaborativa das situagdes-problema
vivenciadas pelos participantes, conferindo sentido e relevancia aos
processos formativos.

Outra contribuicdo relevante refere-se ao fortalecimento
das pesquisas de caréater interventivo. Em vez de restringir-se a
descricdo ou a andlise de fendmenos educacionais, a abordagem
incentiva a construgdo coletiva de alternativas para enfrentar os

193



desafios identificados durante a investigacdo. A intervengao deixa
de representar uma etapa posterior ao estudo para constituir parte
integrante do préprio processo de produgdo do conhecimento.
Assim, compreender e transformar a realidade tornam-se movimen-
tos indissocidveis, coerentes com a perspectiva defendida por Freire
(1996), segundo a qual a reflexdo critica somente adquire sentido
quando articulada a acao transformadora.

No contexto da tese, essa caracteristica mostrou-se parti-
cularmente relevante ao possibilitar que o processo formativo cul-
minasse na elaboragdo colaborativa de uma politica pdblica muni-
cipal voltada a consolidacdo de um Sistema Educacional Inclusivo
(Rezende, 2021). Mais do que analisar a implementacéo da educagao
inclusiva, a pesquisa contribuiu efetivamente para a organizacdo
normativa do sistema de ensino, demonstrando que a CCS pode fun-
damentar investigagcdes comprometidas com a formulacéo, imple-
mentacao e aperfeicoamento de politicas publicas.

Sob essa perspectiva, a pesquisa também amplia o campo
de aplicagdo da abordagem ao evidenciar sua contribuigdo para
processos de governanga educacional. Tradicionalmente associada
ao desenvolvimento de préaticas pedagdgicas e a formacéo de pro-
fessores, a CCS mostrou-se igualmente pertinente para processos
de gestao, planejamento e tomada de deciséo coletiva. A elaboragao
da Deliberagao ocorreu mediante sucessivos movimentos de estudo,
didlogo, negociagao, revisdo e validagdo das propostas, envolvendo
representantes de diferentes setores da administragéo publica, do
Conselho Municipal de Educagéo e da rede de ensino. Esse cara-
ter intersetorial fortaleceu a legitimidade das decisdes produzidas e
ampliou as possibilidades de implementacéo da politica educacional.

Outro aspecto que merece destaque refere-se a integragéo
das tecnologias aos processos formativos. Desde sua origem, a CCS
reconhece as Tecnologias Digitais de Informacéo e Comunicacdo
como instrumentos mediadores da aprendizagem, desde que
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utilizadas para favorecer autoria, colaboragao, investigagdo e reso-
lucédo de problemas (Papert, 1980; Schliinzen, 2000; Valente, 2005).
Entretanto, o potencial das tecnologias nao reside em sua simples
incorporagdo ao processo educativo, mas na forma como séo inte-
gradas aos objetivos pedagdgicos e as necessidades do contexto.

Estudos mais recentes desenvolvidos no dmbito da CCS
reforcam essa compreensdo ao demonstrar que ambientes digitais,
ferramentas de autoria, inteligéncia artificial e processos formativos
on-line podem potencializar a aprendizagem quando organizados
segundo os principios construcionistas, contextualizados e significa-
tivos, preservando o protagonismo dos participantes e a centralidade
dos problemas reais como eixo da formagao.

As evidéncias produzidas pela tese também indicam que a
abordagem favorece mudangas sustentdveis nos contextos educa-
cionais. Ao longo da pesquisa, observou-se que os participantes ndo
apenas ampliaram seus conhecimentos acerca da educacao inclu-
siva, mas desenvolveram condig¢des para dar continuidade as agoes
iniciadas durante o processo formativo. Conforme registrado por
Rezende (2021), a rede colaborativa constituida durante a investiga-
¢ao possibilitou que os gestores se apropriassem dos conhecimentos
necessarios para enfrentar novos desafios, reduzindo a dependéncia
da mediacdo permanente da pesquisadora e fortalecendo sua auto-
nomia para conduzir processos de transformacao institucional.

Esse resultado constitui uma das principais diferencas
entre a CCS e modelos transmissivos de formagao continuada. Em
propostas centradas na exposicdo de conteldos, a aprendizagem
frequentemente permanece vinculada ao momento formativo e ao
especialista responsavel pela conducéo das atividades. Na perspec-
tiva da CCS, ao contrério, o desenvolvimento profissional ocorre por
meio da investigagdo da propria prética, da construgdo coletiva de
solugdes e da reflexdo permanente, favorecendo que os participan-
tes tornem-se protagonistas de seu processo de aprendizagem e
agentes da transformacao institucional.
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Em sintese, as evidéncias discutidas neste capitulo
demonstram que a Abordagem Construcionista, Contextualizada
e Significativa apresenta elevado potencial para fundamentar pes-
quisas interventivas comprometidas com a producédo de conheci-
mento cientifico e com a transformacédo da realidade educacional.
Ao aproximar universidade e escola, integrar formagao, pesquisa e
intervencao, fortalecer politicas publicas, promover o uso pedagé-
gico das tecnologias e favorecer mudangas sustentaveis nas praticas
profissionais, a CCS consolida-se como um referencial tedrico-me-
todolégico relevante para investigagdes que buscam compreender e
transformar os contextos educacionais de forma colaborativa, critica
e socialmente comprometida.

CONSIDERAGOES FINAIS

Este capitulo teve como objetivo apresentar a Abordagem
Construcionista, Contextualizada e Significativa (CCS) como refe-
rencial tedrico-metodoldgico que estruturou o processo de formacéo
colaborativa desenvolvido na pesquisa de doutorado e discutir as
evidéncias cientificas produzidas acerca de sua contribuicdo para a
ressignificacdo das praticas profissionais e para a construgdo de uma
politica publica voltada a consolidagdo de um Sistema Educacional
Inclusivo. Ao longo da discussao, buscou-se evidenciar que os pres-
supostos da abordagem extrapolam o campo das praticas pedagd-
gicas, constituindo uma perspectiva capaz de articular formagao,
pesquisa, gestao e intervencao sobre a realidade educacional.

As evidéncias apresentadas demonstram que a CCS favo-
receu a constituicdo de espacos de aprendizagem colaborativa, nos
quais os participantes deixaram de assumir uma posi¢do de recep-
tores de orientagdes para tornarem-se protagonistas da produgao do
conhecimento. A identificacdo de situagdes-problema oriundas do
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contexto, o estudo compartilhado dos referenciais tedricos e legais,
o didlogo permanente e a construcéo coletiva de proposicdes possi-
bilitaram que os gestores educacionais desenvolvessem uma com-
preensdo mais ampla acerca da educacao inclusiva e assumissem
papel ativo na elaboragéo de respostas para os desafios enfrentados
pelo sistema municipal de ensino.

Os resultados corroboram os pressupostos defendidos por
Schlinzen (2000; 2015), segundo os quais a aprendizagem torna-se
significativa quando o conhecimento é construido em estreita rela-
¢cdo com os contextos de atuagdo dos sujeitos. Da mesma forma,
reafirmam a concepgéao construcionista de Papert (1980; 1994), ao
evidenciar que a construgado do conhecimento ocorre de forma mais
consistente quando os participantes se envolvem na resolu¢do de
problemas auténticos, produzindo solugdes socialmente relevantes.
No contexto da pesquisa, essa produgao extrapolou a elaboragéo
de projetos ou produtos educacionais e materializou-se na constru-
¢ao coletiva de uma politica publica, demonstrando a ampliagdo das
possibilidades de aplicagdo da abordagem.

Outro aspecto evidenciado refere-se ao processo de ressig-
nificagao das préaticas profissionais. A formacao colaborativa propor-
cionou mudancas nas concepgdes dos gestores acerca da educagao
inclusiva, fortaleceu a tomada de decisdes fundamentadas, ampliou
a autonomia dos participantes e favoreceu o desenvolvimento de
uma cultura de colaboragéo entre os diferentes setores envolvidos.
Esses resultados indicam que processos formativos fundamentados
na CCS contribuem néo apenas para a ampliagdo de conhecimen-
tos, mas também para a transformagao das formas de compreender,
organizar e desenvolver o trabalho educacional.

Entre as principais contribuicdes da pesquisa, destaca-se a
demonstragao de que a Abordagem Construcionista, Contextualizada
e Significativa pode fundamentar processos de formulagédo, imple-
mentagao e aperfeicoamento de politicas publicas educacionais.
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Ao integrar gestores educacionais, representantes do Conselho
Municipal de Educacéo e diferentes setores da administracéo publica
em um processo de investigagao colaborativa, a abordagem favore-
ceu a elaboragao da Deliberagao do Sistema Educacional Inclusivo,
evidenciando que a producgao de politicas publicas pode constituir,
simultaneamente, um processo de aprendizagem, desenvolvimento
profissional e fortalecimento institucional.

Essa caracteristica representa uma importante ampliagédo do
campo de aplicagado da CCS. Tradicionalmente utilizada em pesqui-
sas relacionadas a formacgéao de professores, ao uso pedagdgico das
tecnologias e a educagéo inclusiva, a abordagem demonstra poten-
cial para subsidiar investigagdes voltadas a gestdo educacional, a
organizacao de sistemas de ensino e a construcéo coletiva de politi-
cas publicas. Ao aproximar universidade e redes de ensino, pesquisa
e intervencao, teoria e pratica, a CCS contribui para reduzir o distan-
ciamento historicamente observado entre a produgédo académica e
os desafios concretos enfrentados pelas instituicdes educacionais.

As evidéncias produzidas também apontam perspectivas pro-
missoras para investigagoes futuras. Estudos que explorem a aplica-
cao da abordagem em diferentes niveis e modalidades de ensino, em
processos de formacgéao intersetorial, na implementagao de politicas
publicas inclusivas e em contextos mediados por tecnologias digitais
poderdo ampliar a compreenséo acerca de seu potencial para pro-
mover mudangas institucionais sustentaveis. Da mesma forma, pes-
quisas que analisem seus desdobramentos em outras insténcias da
gestdo educacional poderdo contribuir para consolidar a CCS como
um referencial tedrico-metodoldgico para pesquisas interventivas
comprometidas com a transformacao da realidade social.

As discussbes apresentadas permitem afirmar que a
Abordagem Construcionista, Contextualizada e Significativa nado
constitui apenas uma metodologia de ensino. Trata-se de um referen-
cial tedrico-metodolégico que integra constru¢do do conhecimento,
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contextualizagdo das aprendizagens, mediagdo pedagdgica, cola-
boracéo e reflexao critica, favorecendo processos permanentes de
desenvolvimento profissional e institucional. Ao promover a articula-
cao entre formacao, pesquisa e intervengao, a CCS demonstra poten-
cial para produzir mudangas consistentes nas praticas educacionais
e na gestao dos sistemas de ensino, contribuindo para o fortaleci-
mento de politicas publicas comprometidas com os principios da
educacdo inclusiva. Nesse sentido, reafirma-se sua relevancia como
uma abordagem capaz de responder aos desafios contemporaneos
da educacéo, apoiando a construcdo de sistemas educacionais mais
democraticos, colaborativos e inclusivos.

Por fim, os resultados obtidos permitem defender que a
Abordagem Construcionista, Contextualizada e Significativa pode
ser compreendida como um referencial teérico-metodoldgico para
pesquisas interventivas comprometidas com a produgéo colabora-
tiva de conhecimento e com a transformagéo das politicas publicas
educacionais. Nessa perspectiva, amplia-se seu campo de aplicagdo
para além dos processos de ensino e aprendizagem, evidenciando
seu potencial para subsidiar investiga¢des voltadas ao planejamento,
a gestdo e a institucionalizagdo de sistemas educacionais inclusivos.
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INTRODUCAQ

A Educacao Inclusiva consolidou-se, nas Ultimas décadas,
como eixo fundamental das politicas educacionais brasileiras, espe-
cialmente a partir da LDB n. 9.394/96 (Brasil, 1996) e de normativas
como as Resolugoes CNE/CP n. 02/2015 (Brasil, 2015) e n. 02/2019
(Brasil, 2019), além de leis e decretos voltados a acessibilidade e
a Libras (Brasil, 2002, 2005, 2007). A ampliagdo do acesso dos
Estudantes Publico da Educacgao Especial (PEE) as classes comuns
evidencia a necessidade de profundas transformagdes nos sistemas
de ensino, sobretudo na formagao inicial de professores, que ainda
carece de praticas pedagdgicas voltadas a diversidade, a inclusdo
escolar e ao uso pedagdgico das Tecnologias Digitais de Informagao
e Comunicacao (TDIC). Apesar dos avangos normativos, o sistema
educacional permanece distante de um modelo plenamente inclu-
sivo, e a fragilidade da formacao inicial docente é uma das principais
barreiras a efetivagdo da inclusao.

Pesquisadores como Gatti et al. (2019) e Peliz (apud Brasil,
2020) criticam os modelos tradicionais de formagéo inicial, gue nao
preparam adequadamente os futuros professores para atuarem em
contextos inclusivos. Nesse sentido, torna-se necesséario romper
com préticas instrucionistas e adotar metodologias que valorizem
o desenvolvimento integral dos estudantes. Conforme Schliinzen e
Santos (2016), a articulagdo entre metodologias inclusivas e recursos
tecnolégicos é fundamental para a ressignificacdo da pratica peda-
gdgica. A abordagem Construcionista, Contextualizada e Significativa
(CCS) (Schllinzen, 2000, 2015; Schlinzen; Santos, 2016; Schlliinzen
et al, 2020) destaca-se como suporte teérico-metodoldgico para a
formacao inicial docente.

Assim, este capitulo sintetiza uma pesquisa de mestrado
realizada em 2019, que analisou a disciplina de Libras no curso de
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Pedagogia, organizada a partir da abordagem CCS, e discutiu suas
contribuicdes para a formacéao de professores comprometidos com a
Educacéo Inclusiva, a inovagdo pedagdgica e o uso das TDIC.

DESENVOLVIMENTO

FUNDAMENTOS TECRICOS

Politicas educacionais

A trajetéria das politicas educacionais brasileiras voltadas
as pessoas com deficiéncia pode ser compreendida em quatro
fases histdricas: exclusdo, segregagdo institucional, integragao e
inclusdo (Sassaki, 1997). Até o inicio do século XX, predominou a
exclusao, caracterizada pela restricdo ao acesso a educacgao e pela
invisibilidade social das pessoas com deficiéncia. A fase da segre-
gacao institucional, vigente até meados do século XX, estruturou o
atendimento em instituicoes especializadas, afastando esses sujei-
tos do ensino regular.

Entre as décadas de 1960 e 1970, consolidou-se a fase da inte-
gracao, marcada pela inser¢do parcial de estudantes com deficiéncia
no sistema regular, sobretudo por meio de classes especiais. A Lei n.
4.024/1961 ja previa essa integragao, condicionando-a a adaptagao
do estudante as exigéncias escolares. A partir da década de 1980,
inicia-se a fase da inclusédo, fundamentada no reconhecimento do
direito a educagao e na responsabilidade da escola de adequar-se
as necessidades dos estudantes.
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A Constituicdo Federal de 1988 representou o principal
marco legal ao assegurar a educagdo como direito de todos, garan-
tindo igualdade de acesso e permanéncia na escola e prevendo o
Atendimento Educacional Especializado (AEE), preferencialmente,
na rede regular de ensino. Na década de 1990, 0 compromisso com a
educagao inclusiva foi reforgado pela adesédo do Brasil a documentos
internacionais, como a Declaragdo Mundial de Educacao para Todos
(1990) e a Declaragdo de Salamanca (1994), bem como pela LDBEN
n. 9.394/1996, que definiu a Educacdo Especial como modalidade
transversal ao ensino regular.

Nos anos 2000, destacam-se o reconhecimento da Libras
como lingua oficial da comunidade surda (Lei n. 10.436/2002) e a
Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacgéo
Inclusiva (Brasil, 2007), que consolidaram a inclusao escolar e a arti-
culagdo entre o ensino comum e o AEE. Na década de 2010, o Plano
Nacional de Educacéo (2014-2024) e a Lei Brasileira de Incluséo da
Pessoa com Deficiéncia (Lei n. 13146/2015) fortaleceram a universa-
lizagao do acesso a educagao inclusiva.

A FORMAGAO DE PROFESSORES
PARA UMA EDUCACGAQ INCLUSIVA

As fragilidades da formacéo inicial de professores nédo se
restringem as politicas educacionais, mas também envolvem direta-
mente a atuacéo das Institui¢des de Ensino Superior (IES), que ainda
mantém modelos formativos distantes da realidade da escola bésica.
Conforme Gatti (2014, 2017), os problemas da formacao docente nao
se resolvem apenas por meio de legislagdes e politicas educacionais,
0 que exige o protagonismo da universidade na reorientagdo dos
cursos de licenciatura. Nesse sentido, Schllinzen et al. (2020) defen-
dem uma formacéao voltada a préatica escolar, em oposicdo a modelos
tradicionais marcados pela educagdo bancaria (Freire, 1970) e pela
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predominancia de curriculos pouco sensiveis as demandas contem-
poréaneas, especialmente, a diversidade presente nas salas de aula.

Essas limitagcdes tornam-se evidentes quando professores
iniciantes atuam em contextos inclusivos, com a presenca de PEE.
Santos (2015) indica uma insatisfagdo docente relacionada a sobre-
carga de trabalho, a rigidez curricular, as dificuldades no uso de tecno-
logias digitais e a insuficiéncia de conhecimentos sobre a deficiéncia.
Pesquisas como a de Gatti (2010) revelam que a Educacéo Especial
ocupa um espaco reduzido nos curriculos das licenciaturas, gerando
um sentimento recorrente de despreparo profissional e reforgando
modelos excludentes centrados na adaptagao do estudante a escola,
em detrimento de uma perspectiva inclusiva fundamentada na diver-
sidade como principio educativo.

A Educacédo Inclusiva, portanto, exige a superagao de pra-
ticas pedagdgicas tradicionais e a adogdo de uma pedagogia
ativa, interdisciplinar e sensivel as singularidades dos estudantes
(Schliinzen, 2000). Para isso, torna-se imprescindivel uma formagao
inicial que contemple metodologias diversificadas, o uso das TDIC
e da Tecnologia Assistiva (TA) (Bersch, 2017), garantindo acesso,
participacéo e aprendizagem. Além disso, é fundamental formar pro-
fessores reflexivos, capazes de articular teoria e prética e de construir
uma identidade docente comprometida com a inovagao pedagdgica
(Schon, 1992; Tardif, 2014; Schllinzen, 2015; Schllinzen et al,, 2020).

Por fim, a revisdo dos curriculos universitarios mostra-se
necessdria, uma vez que ainda prevalece a abordagem instrucionista,
baseada natransmissdo de contelidos e na padronizagdo das aprendi-
zagens (Mizukami, 1986; Schlliinzen; Santos, 2016). Em contrapartida,
a abordagem construcionista propde a aprendizagem ativa, contex-
tualizada e significativa, com o professor atuando como mediador do
conhecimento (Schliinzen, 2000, 2015). Nesse cenario, 0 uso critico
e intencional das TDIC assume um papel estratégico, favorecendo
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aprendizagens personalizadas, colaborativas e contextualizadas,
ampliando os tempos e os espacos educativos e alinhando a forma-
¢ao docente as demandas da escola inclusiva contemporénea.

A abordagem Construcionista, Contextualizada e Significativa

A CCS fundamenta-se no construcionismo de Papert (1986),
gue compreende a aprendizagem como um processo ativo de
construcdo do conhecimento, no qual o estudante utiliza recursos
tecnoldgicos para desenvolver produtos de seu interesse. Essa abor-
dagem articula diferentes referenciais teéricos, como Piaget (1977),
ao explicar os processos de assimilacdo e acomodacéo no ciclo de
descrigéo, execugdo e depuragao (Valente, 1998); Vygotsky (1989),
ao enfatizar a interagdo social e a mediacdo pedagdgica por meio da
Zona de Desenvolvimento Proximal (ZPD); Freire (1970), ao valorizar
o contexto social e as experiéncias vividas pelos estudantes; e Dewey
(1979), ao defender a aprendizagem baseada na experiéncia. Nesse
contexto, as TDIC atuam como suporte a experimentacao, a reflexao
e a ressignificagao do conhecimento (Schliinzen; Santos, 2016).

A estratégia central da abordagem CCS é o trabalho por
projetos, com origem nos estudos da escola progressiva de Dewey
(1979) e aprofundado por Hernadndez e Ventura (1998), que compre-
endem os projetos como organizadores do conhecimento escolar. O
trabalho por projetos permite integrar conteldos curriculares, domi-
nio tecnoldgico, estratégias de aprendizagem e o desenvolvimento
da autonomia dos estudantes (Valente, 2005), promovendo uma
aprendizagem contextualizada, pois parte dos interesses, vivéncias e
necessidades dos discentes (Schlliinzen; Santos, 2016).

A aprendizagem significativa constitui outro eixo central da
CCS, apoiada nos estudos de Ausubel (2000), que a definem como
a interacdo substantiva entre novos conhecimentos e os saberes
prévios dos estudantes. Nesse processo, o professor atua como
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mediador, auxiliando na formalizagdo dos conceitos e respeitando as
habilidades e os interesses individuais. A avaliagéo, por sua vez, deve
ser predominantemente formativa e processual, buscando evidén-
cias de compreenséo e de aplicagdo do conhecimento (Hernandez;
Ventura, 1998). Assim, a abordagem CCS contribui para a construgdo
de ambientes educacionais inclusivos, favorecendo a formagao de
professores reflexivos e comprometidos com a valorizagao das dife-
rencas, conforme defendem Zeichner (1993) e Schon (1992).

Nesse cendrio, a CCS configura-se como uma estratégia
potente para a educagéo inclusiva, especialmente no atendimento
aos PEE, ao considerar suas singularidades, interesses e potenciali-
dades. Ao centrar o processo de ensino e de aprendizagem no estu-
dante, a abordagem favorece a superagao de dificuldades pedagd-
gicas ao articular os conteldos curriculares ao contexto de vida dos
discentes, evitando a fragmentagao do conhecimento e promovendo
aprendizagens com sentido (Schliinzen, 2000). Destaca-se que a
abordagem pode ser integrada a outras metodologias, desde que
mantenha o foco no protagonismo do estudante e na valorizagdo
de suas experiéncias.

O trabalho por projetos constitui o eixo estruturante da CCS,
integrando diferentes saberes na resolugdo de problemas significa-
tivos. Essa dindmica promove transformacoes tanto no estudante
guanto no ambiente escolar, impactando préticas pedagdgicas, cur-
riculo, avaliagao e uso das TDIC articuladas ao curriculo (Schlinzen;
Santos, 2016). Nesse contexto, as tecnologias digitais assumem
um papel pedagdgico relevante ao favorecer a experimentacéao,
a reflexdo e a depuragdo de hipdteses durante o desenvolvimento
dos projetos, contribuindo para processos de ensino e aprendi-
zagem mais inclusivos.

A espiral de aprendizagem proposta por Valente (2002) fun-
damenta o desenvolvimento dos projetos na CCS, organizando-se
em ciclos de descrigdo, execugao, reflexdo e depuragao, mediados
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pelo professor por meio de situagdes-problema. Esse movimento
continuo permite ao estudante aprimorar suas produgdes, construir
conhecimentos progressivamente e articular conteldos de dife-
rentes areas, respeitando ritmos e possibilidades individuais. Ao
final do processo, a avaliagdo prioriza uma perspectiva formativa e
processual, baseada nas produgdes, na interagdo com o grupo, na
autoavaliacdo e na avaliagdo por pares (Herndndez; Ventura, 1998;
Schlinzen; Santos, 2016).

O uso da CCS nas TDIC favorece mudangas na pratica peda-
gdgica ao conferir sentido ao seu emprego nos processos de ensino
e de aprendizagem, especialmente sob uma perspectiva inclusiva.
Na abordagem, as tecnologias sdo utilizadas como instrumentos
para que os estudantes construam, sistematizem e expressem seus
conhecimentos por meio da elaboragao de produtos significativos,
resultantes de um processo continuo de reflexdo e depuracdo ao
longo do desenvolvimento de projetos (Schlinzen; Santos, 2016).
Considerando que a aprendizagem ocorre em diferentes contextos e
de forma dindmica, as TDIC aproximam o ensino das vivéncias dos
estudantes, favorecendo préticas criativas, colaborativas e contex-
tualizadas, desde que mediadas pedagogicamente pelo professor
(Tavares et al,, 2015).

A insercdo das TDIC na abordagem CCS, associada aos
recursos de TA, amplia as possibilidades de inclusdo de estudan-
tes PEE, ao promover maior autonomia, desenvolvimento cognitivo
e avaliagdes formativas e diferenciadas (Schlinzen; Santos, 2016).
Nesse contexto, a avaliagdo prioriza o acompanhamento do pro-
gresso do estudante ao longo do processo de construgdo do produto,
valorizando suas habilidades individuais. Assim, o uso pedagdgico
das tecnologias potencializa os processos de ensino e de aprendi-
zagem, contribuindo para a superacdo de barreiras educacionais
e para a construgdo de um ambiente inclusivo, no qual a tecnolo-
gia atua como aliada na promocado da aprendizagem significativa
(Schliinzen; Santos, 2016).
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PESQUISA

A pesquisa contou com a participagdo de 60 estudantes
da disciplina de Libras, matriculados no segundo ano do curso de
Licenciatura em Pedagogia, distribuidos em duas turmas: 19 no peri-
odo vespertino e 41 no periodo noturno, além do docente respon-
savel pela disciplina.

A pesquisa adotou uma abordagem qualitativa e caracte-
rizou-se como pesquisa-agao, conforme Thiollent (1988), por arti-
cular investigacédo e intervencdo pedagdgica em um contexto real
de ensino. Essa opgcdo metodoldgica mostrou-se coerente com os
pressupostos da CCS, uma vez que ambas valorizam o envolvimento
ativo dos sujeitos, o contexto social e a construgado do conhecimento.
A atuacdo in loco da pesquisadora, em parceria com o docente da
disciplina de Libras, permitiu o acompanhamento sistematico do
planejamento, da execugéo e do replanejamento dos 15 encontros,
integrando reflexdo e agdo no desenvolvimento do trabalho por pro-
jetos, elemento central da abordagem CCS.

Nesse processo, a pesquisa-acao viabilizou a vivéncia prética
da CCS ao promover ciclos continuos de agao, reflexdo e replaneja-
mento, nos quais os estudantes desenvolveram projetos alinhados
aos seus contextos pessoais e profissionais. A participagao ativa da
pesquisadora, ao mediar o uso das TDIC e colaborar com o docente,
favoreceu a troca de saberes, a sistematizagdo das experiéncias e o
aprofundamento da compreensao das préticas pedagdgicas inclusi-
vas (Thiollent, 1988; Thiollent; Colette, 2014).

Assim, a pesquisa-agdo ndo se limitou a aplicagdo de uma
metodologia, mas constituiu-se como um espago formativo que
ampliou o nivel de consciéncia dos participantes, possibilitando a
construgdo de novos paradigmas educacionais por meio do trabalho
por projetos fundamentado na abordagem CCS.
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0 uso da CCS no planejamento e execugdo da disciplina

A disciplina de Libras, inserida no contexto da Educacéo
Inclusiva, foi planejada e desenvolvida com base na abordagem CCS,
articulando contelidos tedricos e préticos relacionados a educagao
de pessoas surdas, a TA, a acessibilidade, a proposta bilingue e a
prética de Libras. Para apoiar esse processo, foram criadas duas
classes virtuais no ambiente MOODLE, utilizadas como repositérios
de materiais e espagos de interagdo assincrona entre docentes e
estudantes. Esse ambiente colaborativo favoreceu a construgao cole-
tiva do conhecimento, rompendo com uma légica exclusivamente
transmissiva e ampliando as interagdes entre todos os participantes
do processo educativo.

A adogéao da abordagem CCS orientou a metodologia da dis-
ciplina, priorizando a aprendizagem por meio do trabalho por projetos,
com o uso das TDIC como mediadoras do processo formativo. A ati-
vidade semestral consistiu no desenvolvimento de um Unico projeto
— a elaboragdo de uma proposta de escola inclusiva — construido
ao longo do semestre e alinhado as unidades do contelddo progra-
matico. Nessa perspectiva, o professor atuou como mediador peda-
gdgico, acompanhando e analisando as produgdes dos estudantes,
promovendo reflexdes e favorecendo a construgdo do conhecimento
(Schliinzen, 2000; Schlinzen, 2015). O planejamento dos encontros
seguiu os pressupostos da CCS ao privilegiar a flexibilidade e a adap-
tacdo as necessidades da turma, com a organizagao inicial apenas
dos primeiros encontros, conforme defendem Schliinzen e Santos
(2016), reforgando a necessidade de mudancga no fazer pedagdgico e
a centralidade do estudante no processo de aprendizagem.

Ainda de acordo com os pressupostos da abordagem CCS, o
desenvolvimento da disciplina organizou-se em um ciclo de trabalho
orientado pelo perfil dos estudantes e pelo andamento das aulas, no
qual, apds cada encontro, a pesquisadora e o docente realizavam
momentos sistematicos de reflexdo e planejamento das atividades
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subsequentes; caso houvesse a necessidade de um replanejamento
de atividade ou de cronograma, a pesquisadora e o docente da disci-
plina se reuniam durante a semana para as devidas alteragdes. Esse
processo continuo de analise, planejamento e replanejamento carac-
terizou uma prética reflexiva fundamentada na espiral de aprendi-
zagem (Valente, 2002), favorecendo o aprimoramento das agdes
pedagdgicas a partir das atividades desenvolvidas pelos discentes e
registradas no repositdrio virtual.

Uso da CCS com os estudantes da disciplina de Libras

Os estudantes desenvolveram, a partir de um escopo forne-
cido pela pesquisadora e pelo docente da disciplina, um trabalho por
projeto com o objetivo de idealizar uma escola inclusiva, de acordo
com o contexto de vida e de mundo de cada grupo. Esta forma de
conceber a disciplina baseou-se nos principios da abordagem CCS,
gue adota como estratégia o desenvolvimento de projetos nos quais
os discentes utilizam as TDIC (computador, notebook e dispositivos
méveis) como ferramentas. Além disso, ao longo de cinco encon-
tros, os estudantes aprenderam conceitos bdsicos de Libras com
um docente convidado.

Com base no tema proposto, foram formados 19 grupos com
até seis pessoas. Os integrantes se reuniam em sala de aula para dis-
cutir o projeto de escola inclusiva, dividido em 4 etapas: Defini¢cdo do
modelo da escola; TA; Libras; Plano de Atividades. A cada semana,
esses estudantes desenvolviam uma etapa do projeto de acordo
com o contelido programaético estipulado.

No decorrer da disciplina, dois momentos foram significati-
VoS para a pesquisa: o primeiro foi a resisténcia dos estudantes a
mudanca de paradigma de ensino, o que levou a um embate entre
estudantes das duas turmas, o docente e a pesquisadora. O embate
ocorreu como uma forma de pressdo dos estudantes para que a
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disciplina fosse inteiramente dedicada ao ensino de Libras e que
as aulas fossem dadas de maneira expositiva; ou seja, os estudan-
tes ndo estavam acostumados a ser protagonistas no processo de
aprendizagem, aprendendo de forma diferenciada e nova, saindo
de sua zona de conforto. Como a proposta de adotar a abordagem
CCS contrariava os desejos iniciais da maioria dos estudantes da
pesquisa, houve essa resisténcia. Coube ao docente da disciplina
esclarecer a intencionalidade do método proposto e conduzir os
discentes a refletir sobre como aprender, numa nova abordagem,
poderia auxiliar na mudancga de sua pratica pedagdgica.

O professor ndo deve ter o controle total sobre o ambiente
da sala de aula; ele manda e os estudantes obedecem, o que gera
resisténcia e atrito; ele deve oferecer oportunidades para que todos
possam opinar, de modo democratico, em vista do bem geral dos
envolvidos (Tardif, 2014). Para Schliinzen e Santos (2016), o professor
que reflete sobre sua pratica pedagdgica favorece a harmonia em
sala de aula ao discutir sua pratica e as atividades a serem aplica-
das, possibilitando que os envolvidos entrem em acordo sobre as
agdes a serem realizadas.

O segundo momento ocorreu quando os estudantes de
ambas as turmas passaram a aceitar a abordagem CCS em sala de
aula. Esse momento foi marcado pelo uso das TDIC (computador,
notebook e dispositivos mdveis), que auxiliaram no desenvolvimento
e no planejamento do projeto de uma escola inclusiva, de acordo
com o contexto em que estavam inseridos, e pelo desenvolvimento
do projeto de escola inclusiva, moldado de acordo com o con-
texto de cada estudante.

Um grupo que merece destaque foi o denominado “Elas e
Ele’) responsével pelo desenvolvimento de um projeto voltado a con-
cepgao de uma escola inclusiva no campo. A escolha do tema esteve
diretamente relacionada a trajetdria da lider do grupo, integrante de
um assentamento rural no oeste do estado de Sdo Paulo. No inicio
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das aulas, o grupo posicionou-se contra a utilizagdo da abordagem
CCS, optando por uma perspectiva de ensino instrucionista. Nesse
momento inicial, os participantes também n&o assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que autoriza o uso, para
fins de pesquisa, dos dados produzidos ao longo das aulas.

Contudo, apds o episédio de manifestacdo em sala, os
integrantes do grupo passaram gradativamente a reconhecer que
a aprendizagem, fundamentada na abordagem CCS, mostrava-se
mais significativa e contextualizada. Essa mudanca de percepcao
ocorreu a medida que, além de assimilarem conceitos relacionados
a Educacao Inclusiva, a Libras e as TDIC, os estudantes puderam
aplicar esses conhecimentos de forma concreta na elaboragdo do
projeto de escola inclusiva. Encontro apds encontro, tanto os discen-
tes do grupo “Elas e Ele" quanto os dos demais grupos desenvolve-
ram seus projetos a partir de seus contextos de vida, de trabalho e de
insercdo social. O interesse pela mudanca de paradigma educacio-
nal tornou-se mais evidente quando os estudantes passaram a iden-
tificar possibilidades reais de transformacado da pratica pedagdgica,
como uma discente do periodo vespertino ao afirmar que “gostaria
de discutir os problemas encontrados no estdgio em sala de aula”

Ao final do semestre letivo, os 19 grupos apresentaram seus
projetos, o que permitiu observar, tanto nas exposi¢coes quanto nas
avaliagdes dos professores, uma transformagao gradual nas postu-
ras dos discentes diante dos processos de ensino e de aprendiza-
gem. Os estudantes passaram a assumir um papel mais ativo e refle-
xivo, articulando os conhecimentos académicos as experiéncias do
mundo do trabalho e projetando essas aprendizagens para os esta-
gios e para suas futuras praticas docentes. Tal movimento dialoga
diretamente com a abordagem CCS, ao defender a reflexao sobre a
pratica como elemento central para a construgdo de aprendizagens
significativas e contextualizadas (Schliinzen; Santos, 2016).
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A adocgéo da abordagem CCS, articulada ao trabalho por pro-
jetos, possibilitou aos estudantes uma nova compreensao do apren-
der, ao favorecer o desenvolvimento de produtos vinculados aos seus
contextos reais de vida. Essa estratégia potencializou a aprendizagem
significativa ao integrar conhecimentos prévios e novos saberes, con-
forme defendem Herndndez e Ventura (1998) e Moreira (2010), além
de ressignificar o papel do professor, que passa a atuar como media-
dor do processo de constru¢do do conhecimento, e ndo mais como
mero transmissor de conteldos (Schlinzen et al, 2020). Como futuros
pedagogos, os discentes reconheceram a relevancia de uma educa-
cao inclusiva, libertadora e sensivel as singularidades de cada suijeito.

No que se refere ao uso das TDIC e das TA, os estudantes pas-
saram a compreender seu potencial tanto como ferramentas constru-
cionistas de pesquisa, produgao e colaboragdo quanto como recur-
sos promotores de inclusdo e autonomia para os PEE. O uso continuo
dessas tecnologias favoreceu a vivéncia da espiral de aprendizagem
(Valente, 2005), em que cada interagao contribui para a ampliagdo e
o aprofundamento do conhecimento, ampliando as oportunidades de
aprendizagem para todos os estudantes. Nesse contexto, a aborda-
gem CCS mostrou-se fundamental ao articular as TDIC como media-
doras da construgdo do conhecimento e como recursos de TA, forta-
lecendo préticas pedagdgicas inclusivas (Schlliinzen; Santos, 2016).

Em relagédo ao grupo escolhido como estudo de caso neste
artigo, ao final da apresentagao, o trabalho foi considerado um dos des-
taques da pesquisa. Posteriormente, os integrantes assinaram o TCLE
e a estudante lider do grupo concluiu o curso de licenciatura, tornando-
-se, em seguida, mestre em Educacéo, dando continuidade aos prin-
cipios e conceitos construidos durante a pesquisa em que participou.

Ao término dos encontros, foi aplicado aos discentes um
questiondrio avaliativo composto por 18 questdes. As respostas
evidenciaram a percepc¢do de mudanga no paradigma educacional,
como expressado por um dos participantes ao afirmar que "essa
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abordagem possibilitou um olhar para a docéncia mais voltado a
inovagdo, levando-me a compreender minha futura atuagdo pro-
fissional como um campo em constante transformagédo, sempre em
fungcéo do aluno, afastando a ideia de acomodagéo associada a pro-
fissdo docente” No que se refere a utilizagdo da CCS e ao trabalho
por projetos, outro estudante destacou: “tenho percebido o quanto
meus pensamentos se tornaram mais flexiveis ao conhecer uma nova
abordagem de trabalho baseada na construcéo de projetos, o que
representou uma agradavel surpresa e grande satisfagdo”.

A percepgao sobre a aprendizagem por meio da construgdo
de projetos ao longo das aulas foi reforgada quando um estudante
afirmou que “a aprendizagem utilizando a construgédo de projeto per-
mite uma maior compreensdo dos contetidos, pois, ao elaborar cada
etapa, € necessario compreender primeiro os fundamentos tedricos
para, posteriormente, reforcar a aprendizagem na pratica ao criar
0 projeto’ Quanto ao uso das TDIC, um estudante ressaltou que
estas “trouxeram o avango tecnoldgico para a educagdo dentro da
sala de aula, possibilitando novas experiéncias e contribuindo para a
evolugédo do processo educativo, ao apropriar-se da tecnologia como
instrumento de apoio a aprendizagem” Por fim, destacou-se a que-
bra de paradigmas em relagdo ao uso do celular em sala de aula,
como apontado por outro estudante: “por anos, o uso do celular foi
proibido sob a justificativa de que causaria distragdo; neste semestre,
aprendemos a dosar e utilizar a tecnologia de forma produtiva, o que
representou grande avango para nossa formagéao”.

CONSIDERAGOES FINAIS

A investigagdo evidenciou resisténcias iniciais dos estudan-
tes a mudancga dos paradigmas de formacado docente, ainda forte-
mente marcada por uma concepgao tedrica, passiva e instrucionista.
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Contudo, por meio do didlogo constante e da articulagéo entre teoria
e prética, foi possivel promover avangos na compreensao dos estu-
dantes sobre a formagéo inicial de professores para a Educagao
Inclusiva. Nesse contexto, as politicas educacionais deixaram de ser
compreendidas apenas como imposi¢des normativas e passaram a
ser reconhecidas como elementos estruturantes para a construgao
de curriculos reflexivos e inclusivos, capazes de orientar a pratica
pedagdgica e de valorizar a diversidade, em consonancia com a
superagao da educagao bancdria proposta por Freire (1970).

A adogédo da abordagem CCS, aliada ao trabalho por proje-
tos, revelou-se um elemento central no processo formativo, apesar
das resisténcias iniciais. Ao assumirem o protagonismo da prépria
aprendizagem, os estudantes foram conduzidos a refletir, investigar
e propor solugdes a partir de seus contextos reais, ressignificando
o papel do professor como mediador do conhecimento. O uso
das TDIC constituiu um suporte essencial a construgao dos proje-
tos, favorecendo a materializacdo das ideias, a sistematizagdo do
conhecimento e o desenvolvimento da espiral de aprendizagem,
conforme Valente (2002). Além disso, as TDIC foram compreendi-
das como recursos de TA, ampliando as possibilidades de inclusédo e
de autonomia dos PEE.
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INTRODUCAQ

As transformacdes sociais, tecnoldgicas e culturais ocorridas
nas Ultimas décadas tém impactado profundamente os ambientes
educacionais, alterando de forma significativa as dindmicas de ensino
e aprendizagem. A escola, historicamente organizada a partir de
estruturas hierdrquicas, previsiveis e lineares, passa a conviver com
contextos cada vez mais instaveis, heterogéneos e imprevisiveis, nos
quais os estudantes apresentam comportamentos, interesses e for-
mas de interacdo que desafiam os modelos pedagdgicos tradicionais.

Nesse cendrio, observa-se o crescimento de fendmenos
como a hiperestimulacdo decorrente do uso intensivo de tecnolo-
gias digitais, o excesso de informagdes circulando nas redes sociais,
a impaciéncia diante de processos de aprendizagem que exigem
tempo e dedicagdo e a dificuldade crescente em lidar com frus-
tragOes, esperas e percursos formativos voltados para resultados
de longo prazo. Além disso, a intensificagdo da cultura digital e da
chamada economia da atengdo tem contribuido para mudancgas
significativas na forma como os estudantes acessam, processam e
atribuem significado as informagdes, exigindo da escola novas for-
mas de organizagao do ensino e da aprendizagem (Santaella, 2013;
Coll, 2016; Selwyn, 2022).

Tais caracteristicas impactam diretamente a relagdo dos
estudantes com o ambiente escolar, muitas vezes resultando em
desmotivagao, desinteresse pelos estudos, dificuldade de concen-
tracé@o e resisténcia diante de propostas pedagdgicas que deman-
dam envolvimento continuo. Mais do que um problema disciplinar
ou geracional, trata-se de um fendmeno complexo, influenciado por
fatores cognitivos, sociais, culturais e tecnolégicos que atravessam o
cotidiano escolar e desafiam professores, gestores e familias.
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Quando analisamos as desigualdades entre diferentes
escolas e regides e nos deparamos com o despreparo de muitos
docentes, a insuficiéncia de politicas de formagao continuada e a
falta de estrutura em diversas instituicbes de ensino, o cenério tor-
na-se ainda mais desafiador. A docéncia contemporanea exige do
professor muito mais do que o dominio dos contelidos escolares.
Além dos estudos, da organizacado e da condugao das aulas, o coti-
diano docente envolve demandas emocionais, tecnoldgicas, sociais
e inclusivas que tornam o trabalho cada vez mais complexo.

Para compreender esse cendrio, especialmente no que diz
respeito ao ensino da lingua inglesa na Educacéo Bésica, a metéfora
do rizoma, proposta por Deleuze e Guattari (1995), mostra-se par-
ticularmente potente. Diferentemente das estruturas arborescentes,
organizadas de maneira hierdrquica e linear, o rizoma caracteriza-se
pela multiplicidade de conexdes, pela auséncia de centros fixos e
pela constante possibilidade de transformacéo.

A aproximagédo entre essa metéfora filoséfica e a realidade
escolar permite compreender os ambientes educacionais contem-
pordneos como ecossistemas complexos, Nos quais 0S processos
de aprendizagem nao seguem trajetdrias lineares nem produzem
resultados homogéneos. Tal compreensao aproxima-se das discus-
sOes de Morin (2023) sobre o pensamento complexo, segundo as
quais os fendbmenos educacionais ndo podem ser reduzidos a rela-
¢Oes de causa e efeito, exigindo abordagens capazes de reconhecer
a interdependéncia entre os diferentes elementos que compdem
o cendario educativo.

Nao se trata, porém, de um conceito incorporado de forma
superficial. As reflexdes apresentadas neste capitulo tiveram inicio
em 2018, durante a pesquisa de mestrado, quando foram investiga-
das as relagdes entre as interagdes dos participantes e as evidéncias
de aprendizagem em cursos abertos, on-line e gratuitos (MOOCs),
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oferecidos por universidades nacionais e internacionais (Zaduski;
Barbosa Lopes; Schliinzen Junior, 2018).

Durante o doutorado, essas investigagoes foram ampliadas
para a compreensdo dos ambientes de aprendizagem rizométicos,
entendidos como redes de conhecimento néo hierarquicas, nas quais
o aprendizado emerge das interagdes entre todos os participantes,
independentemente de serem professores, tutores ou alunos. Os
resultados da pesquisa evidenciaram gque o conhecimento ndo se
constitui como um produto transmitido de maneira linear, mas como
um processo dindmico, coletivo e continuamente ressignificado pelas
relacoes estabelecidas entre os sujeitos envolvidos (Zaduski, 2020).

Posteriormente, o estudo publicado por Zaduski et al, (2023)
reforcou essa compreensdo ao demonstrar que ambientes educa-
cionais inspirados na metafora do rizoma podem favorecer préticas
pedagdgicas mais inclusivas quando articulados a metodologias
ativas, tecnologias digitais e estratégias capazes de contemplar dife-
rentes estilos de aprendizagem (Barros, 2017).

Entretanto, embora essas investigagdes tenham sido desen-
volvidas em contextos permeados por tecnologias digitais e ambien-
tes virtuais de aprendizagem, permanece a seguinte questdo: em
gue medida os pressupostos da aprendizagem rizomatica podem
contribuir para compreender os desafios vivenciados pelos profes-
sores nas salas de aula presenciais da educacéo bésica? E a partir
dessa inquietagdo que este capitulo se desenvolve.

Com a experiéncia pratica, as reflexdes deslocaram-se para
o ensino presencial, tomando como referéncia a experiéncia profis-
sional construida ao longo de seis anos como professora de lingua
inglesa em escolas particulares, atuando com estudantes de 14 a 19
anos. Soma-se a essa trajetdria a atuagdo como consultora peda-
gdgica, desenvolvendo o acompanhamento pedagégico e agdes de
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formacao continuada para professores de redes publicas e privadas
dos estados de Sdo Paulo, Parand e Minas Gerais.

Este capitulo nasce do didlogo entre pesquisa e pratica, arti-
culando evidéncias produzidas durante o mestrado e o doutorado as
experiéncias vivenciadas na docéncia e na formagéo continuada de
professores. Esse percurso permitiu deslocar a andlise dos ambien-
tes virtuais para as salas de aula presenciais, nas quais também se
observam multiplicidade de interagdes, percursos nao lineares e
constante reconfiguragdo das condi¢des de aprendizagem.

A experiéncia na formagao continuada de professores evi-
dencia que salas numerosas, baixo engajamento dos estudantes,
limitagdes estruturais, dificuldades na relagdo entre escola e familia e
insuficiéncia de politicas inclusivas e formativas coexistem com pra-
ticas pedagdgicas ainda organizadas por modelos lineares e pouco
conectados as transformagdes sociais e culturais contemporaneas.
Esses desafios ndo podem ser enfrentados apenas pela incorpora-
cao de metodologias ou tecnologias, pois exigem repensar a prépria
concepgao de ensino e reconhecer que a aprendizagem envolve rela-
¢oes, contextos, afetos e processos permanentes de reconstrugao.

Compreender a natureza desses ambientes, entretanto, ndo
é suficiente para orientar a pratica docente. A metéfora do rizoma
permite interpretar a dindmica dos processos educativos contem-
pordneos, mas nao estabelece, por si so, principios para a agdo
pedagdgica. Se o rizoma responde a pergunta «como se organizam
0os ambientes de aprendizagem?», permanece a necessidade de
responder a outra questdo igualmente relevante: «como o profes-
sor pode atuar pedagogicamente nesses ambientes marcados pela
imprevisibilidade, pela diversidade e pela constante reconfiguracdo
dos processos de aprendizagem?»

E nesse ponto que a abordagem Construcionista,
Contextualizada e Significativa (CCS), proposta por Schllinzen
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(2000) e Schlinzen (2015) e ampliada em estudos sobre formagao
e préticas inclusivas (Perez; Schllinzen; Schllinzen Junior, 2023),
assume papel central. Embora possuam origens tedricas distintas, os
dois referenciais desempenham fungdes complementares: o rizoma
oferece uma lente para interpretar a natureza dindmica, relacional e
imprevisivel dos ambientes de aprendizagem, enquanto a CCS for-
nece fundamentos para a mediagdo pedagdgica nesses contextos.

Assim, este capitulo tem como objetivo analisar de que
maneira a metéfora do rizoma contribui para compreender a com-
plexidade dos ambientes de aprendizagem e discutir como os prin-
cipios da abordagem CCS oferecem fundamentos para a mediagao
pedagdgica, articulando as evidéncias encontradas na pesquisa
académica as experiéncias observadas na docéncia e durante as
formacodes realizadas com professores das redes publicas e privadas.

0 RIZOMA COMO METAFORA PARA
0S AMBIENTES EDUCACIONAIS
CONTEMPORANEQS

O conceito de rizoma, desenvolvido por Deleuze e Guattari
(1995), rompe com a légica hierarquica e linear do pensamento tra-
dicional ao propor uma estrutura marcada pela multiplicidade, pela
heterogeneidade e pela possibilidade de conexdes ilimitadas. No
rizoma, ndo ha um ponto de origem Unico nem um percurso previa-
mente determinado, mas movimentos constantes de conexao, ruptura
e reconfiguragdo. O conhecimento pode, assim, ser compreendido
como um mapa aberto e modificavel, no qual novas relagdes sur-
gem e se reorganizam continuamente. Isso nao significa auséncia de
organizacgao, mas a existéncia de uma organizagao que ndo depende
de um Unico centro nem permanece estavel ao longo do processo.
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No campo educacional, essa metéafora tem sido utilizada
para problematizar modelos de ensino fundamentados na padroni-
zagao, na previsibilidade e no controle dos processos de aprendiza-
gem. Cormier (2008) compreende a aprendizagem rizomatica como
um processo no qual o conhecimento se desenvolve a partir das
interacdes, das experiéncias e das necessidades dos participantes.
Essa dindmica também foi identificada na investigagcdo realizada
por Zaduski, Barbosa Lopes e Schlinzen Junior (2018), na qual as
evidéncias de aprendizagem emergiram das conexdes estabelecidas
entre os sujeitos no decorrer do processo formativo.

Ao observar os contextos escolares contemporaneos, espe-
cialmente aqueles que envolvem adolescentes, é possivel identificar
dindmicas que se aproximam das caracteristicas rizomaéticas. Em
uma mesma sala de aula, coexistem diferentes repertdrios, inte-
resses, experiéncias, ritmos e modos de estabelecer relagdes com
o conhecimento. Uma pergunta inesperada, um acontecimento
externo, uma dificuldade ndo prevista ou uma conexao estabelecida
por um estudante podem alterar o percurso inicialmente planejado e
produzir novas possibilidades de aprendizagem. A sala de aula ndo
se torna rizomética apenas pela presenga de multiplos estimulos,
mas porque as relagdes construidas entre sujeitos, conhecimentos
e acontecimentos modificam continuamente o ambiente educativo.
Nesse cenario, o planejamento docente funciona menos como um
roteiro fechado e mais como um mapa de possibilidades.

Essa compreensao ndo implica a negacao da importéncia do
planejamento nem diminui o cuidado necessario para contemplar as
especificidades dos estudantes. Ao contrdrio, atuar em um ambiente
marcado pela imprevisibilidade exige preparagao tedrica, dominio do
conteldo, clareza dos objetivos e repertério pedagdgico para tomar
decisdes diante das situagdes que emergem durante a aula. O pla-
nejamento permanece necessario, mas passa a ser compreendido
como uma orientagdo aberta a ajustes, desvios e reconstrugdes.
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Outro conceito relevante para esta andlise é o de devir
(Deleuze; Guattari, 1995), entendido como um processo continuo de
transformacéo que ndo conduz necessariamente a um estado final
previamente estabelecido. Em vez de considerar sujeitos e sistemas
como entidades fixas, o devir permite compreendé-los pelas relagdes
que estabelecem e pelas possibilidades que emergem dessas rela-
¢oes. No campo educacional, essa perspectiva possibilita interpretar
a aprendizagem como um processo permanentemente construido
e ressignificado nas interagdes, nas experiéncias e nas diferentes
trajetdrias dos participantes.

Neste sentido, considerando a realidade encontrada nas
salas de aula, analisada sob o prisma dos conceitos filoséficos pro-
postos aqui, os processos educativos podem ser entendidos como
rizomas, ou estruturas em permanente devir, nos quais o equilibrio e
o desequilibrio coexistem.

Essa perspectiva desloca o foco da busca por previsibilidade
absoluta para a compreensdo da educagdo como um processo
relacional e situado. Isso ndo significa renunciar a intencionalidade
pedagdgica ou ao papel do professor, mas reconhecer os limites
do controle sobre todas as varidveis envolvidas na aprendizagem.
O docente continua responsével por definir objetivos, selecionar
conhecimentos e organizar as condigdes de ensino, ao mesmo tempo
que observa as respostas dos estudantes e reorienta sua mediagao
diante dos percursos que emergem da sua prética.

A metéfora do rizoma permite, portanto, compreender por
gue os resultados de uma prética pedagdgica ndo podem ser total-
mente previstos a partir do planejamento inicial. Entretanto, essa
constatacdo ndo é suficiente para orientar as decisdes que o pro-
fessor precisa tomar diante das diferentes trajetérias, necessidades
e conexdes que emergem na sala de aula. Reconhecer a natureza
rizomatica do ambiente educativo conduz, assim, a uma questédo
pedagdgica: quais fundamentos podem auxiliar o docente a planejar,

229



mediar e reconstruir sua pratica sem reduzir a aprendizagem a um
percurso Unico e previamente determinado? E diante dessa questédo
gue a abordagem CCS serd retomada neste capitulo.

0 ESTUDANTE CONTEMPORANEOQ
E OS LIMITES DOS ESTIMULOS
PEDAGOGICOS TRADICIONAIS

A observacgdo da pratica docente ao longo de seis anos, em
uma escola particular do interior do estado de Sao Paulo, durante as
aulas de lingua inglesa, permitiu identificar mudangas no perfil dos
estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

Ao longo da prética e das observagdes realizadas, os niveis
de atencdo e interesse pela escola, em linhas gerais, parecem dimi-
nuir, enquanto o desrespeito e a falta de vontade de estudar parecem
aumentar. Para os docentes, o trabalho vai muito além das aulas,
envolvendo a elaboragao de planejamentos, relatérios e planos de
desenvolvimento individualizados, participagdes em processos for-
mativos, capacitagdes, reunides, discussdes e muito mais.

Entre as estratégias pedagdgicas amplamente reconheci-
das na literatura educacional e utilizadas ao longo destes seis anos
durante as aulas de lingua inglesa, destacam-se a andaimagem e
a modelagem utilizadas para oferecer um suporte inicial no desen-
volvimento de novas habilidades, enquanto praticas como elogio e
reforgo positivo foram utilizadas para auxiliar na consolidagdo de
comportamentos e aprendizagens desejadas.

Para Wood, Bruner e Ross (1976), esse apoio estruturado per-
mite que o aprendiz realize tarefas inicialmente além de sua capaci-
dade, e, para Skinner (1953), comportamentos seguidos de reforgo
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tendem a se repetir e a se consolidar no processo de aprendizagem.
Para Vygotsky (1978), a aprendizagem ocorre inicialmente por meio
da mediagao de um individuo mais experiente, que oferece suporte
para que o aprendiz realize tarefas que ainda ndo consegue executar
de forma independente.

Nas aulas, a andaimagem e a modelagem funcionam como
formas de mediacao pedagdgica que orientam o estudante no desen-
volvimento de novas competéncias, enquanto o elogio e o reforgo
positivo contribuem para fortalecer comportamentos e estratégias
de aprendizagem adequadas. Embora ndo sejam técnicas novas,
essas estratégias permanecem relevantes nas salas de aula, desde
gue o professor consiga adapta-las as caracteristicas e as necessi-
dades dos estudantes.

Durante as aulas de inglés ministradas, somaram-se a estas
estratégias o uso de jogos, a criagdo de projetos e a adogdo de meto-
dologias ativas de aprendizagem, como a Aprendizagem Baseada em
Problemas, a Aprendizagem Baseada em Projetos e a Aprendizagem
Baseada em Investigagao.

Entretanto, a experiéncia demonstrou que o planejamento e
a diversificagdo de estratégias ndo garantem o envolvimento ou a
aprendizagem. Em diferentes momentos, propostas cuidadosamente
preparadas produziram resultados distintos entre as turmas e entre
os préoprios estudantes. Essa imprevisibilidade tornou-se mais evi-
dente em situagdes de sobrecarga cognitiva e emocional, nas quais
recursos habitualmente considerados motivadores ndo foram sufi-
cientes para sustentar a atencao e a participagao.

Essas experiéncias reforcam que o problema nédo esté neces-
sariamente na qualidade da estratégia utilizada, mas na expectativa
de que uma mesma proposta produza efeitos semelhantes em con-
textos diferentes. Em ambientes educacionais marcados por multi-
plas relagbes e trajetdrias, a resposta dos estudantes nao pode ser
inteiramente antecipada pelo professor.
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Nas mais diversas salas de aula, especialmente nos anos
finais do ensino fundamental e no ensino médio das escolas parti-
culares, observam-se estudantes frequentemente hiperestimulados
por redes sociais, videos curtos, memes e fluxos incessantes de
informagao, impactando diretamente sua capacidade de concentra-
¢ao, de aprofundamento e de engajamento em tarefas que deman-
dam esforgo continuo. Como observa Selwyn (2022), a cultura digital
nao modifica apenas o acesso a informagao, mas também os modos
pelos quais os sujeitos se relacionam com o conhecimento e com os
diferentes ambientes de aprendizagem.

Brown (2001) j4 apontava que a aprendizagem esta intrin-
secamente relacionada aos contextos fisicos e sociais em que
ocorre. Da mesma forma, Coll (2013; 2016) destaca que, na nova
ecologia da aprendizagem, mais importante do que transmitir con-
telidos, é preciso criar condigdes para que os sujeitos aprendam a
aprender, desenvolvendo autonomia e capacidade de atribuir sen-
tido ao conhecimento.

Além disso, também emerge a dificuldade de lidar com limi-
tes, frustragOes e processos de maturacgéo. A auséncia de estruturas
familiares e sociais que favorecam a compreensao de que o cresci-
mento implica responsabilidade e esforgo torna o trabalho docente
ainda mais desafiador. Ensinar passa a significar, muitas vezes,
insistir em tarefas consideradas “chatas’, mas necessdrias, em um
ambiente que valoriza o imediato, o facil e o espetacular.

As experiéncias analisadas indicam, portanto, que a ruptura
com os estimulos pedagdgicos tradicionais ndo significa que estra-
tégias consolidadas tenham perdido sua validade. A multiplicidade
de respostas observada em sala de aula evidencia que a atuacdo
docente precisa ultrapassar a escolha de técnicas e considerar as
relagdes, as experiéncias e os sentidos construidos no decorrer
do processo educativo.
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A ABORDAGEM CCS: N
CONTRIBLIGOES PARA A PRATICA EA FORMACAD
DOCENTE E AVBIENTES RIZOMATICOS

Diante desse cendrio, a abordagem CCS apresenta-se como
uma possibilidade tedrica e préatica para a construgédo de sentido em
ambientes educacionais complexos. Fundamentada no construcio-
nismo, no sociointeracionismo e na valorizagdo dos contextos de
aprendizagem, essa abordagem nos mostra que o conhecimento é
construido a partir da interagao entre os sujeitos, suas experiéncias
e 0 ambiente em que estdo inseridos. Estudos recentes demonstram
que esses principios também orientam processos formativos volta-
dos a educacéo inclusiva, reforgando o potencial da abordagem CCS
para favorecer préticas pedagdgicas contextualizadas e colaborati-
vas (Perez; Schlinzen; Schllinzen Junior, 2023).

Na pratica, trabalhar a partir da abordagem CCS significa
compreender guem sdo os estudantes, quais conhecimentos pos-
suem, quais dificuldades apresentam e de que forma os contetddos
escolares podem relacionar-se a realidade em que vivem. O plane-
jamento, portanto, ndo parte de receitas prontas, pois a significa-
tividade da aprendizagem é construida na interagdo entre sujeito,
conhecimento e ambiente.

Sob essa perspectiva, ndo é o ambiente que precisa adap-
tar-se completamente as praticas pedagdgicas do professor; é o
planejamento que precisa ser continuamente reconstruido a medida
gue o ambiente educativo se transforma.

A experiéncia docente analisada neste artigo revela que,
embora seja extremamente dificil ser significativo para todos os
estudantes, é fundamental manter o compromisso ético de ten-
tar. A abordagem CCS nao promete controlar o caos presente em
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ambientes rizomaticos de aprendizagem. Em vez disso, oferece
ferramentas conceituais e metodoldgicas que permitem ao docente
navegar por esse cenario complexo. Ao reconhecer a multiplici-
dade de trajetdrias e a singularidade de cada processo formativo, a
abordagem contribui para ampliar o olhar pedagdgico e fortalecer a
capacidade de adaptagdo diante das diferentes situagdes vivencia-
das no cotidiano escolar.

DOCENCIA EM AMBIENTES RIZOMATICOS:
ENTRE A REFLEXAD, A PERSISTENCIA
£ A ESPERANGA PEDAGOGICA

Um dos maiores aprendizados decorrentes da observacao da
préatica docente ao longo dos anos refere-se a dimensao temporal da
aprendizagem. Em um ecossistema educacional, assim como em um
ecossistema natural, nem todas as sementes germinam no mesmo
tempo, e nem sempre os frutos sdo colhidos por quem os semeou.

Essa compreenséo exige do docente uma postura de paci-
éncia, escuta e persisténcia. As "podas’, aqui compreendidas como
limites, corregdes e frustragdes, fazem parte do processo de cresci-
mento, ainda que sejam desconfortaveis. Crescer, aprender e amadu-
recer ndo sdo processos lineares nem necessariamente prazerosos.

Ao longo da atuagdo como professora e consultora peda-
gdgica, tornou-se evidente que os avangos mais significativos nem
sempre decorreram da adogdo de novas metodologias, mas da
capacidade dos docentes de refletirem criticamente sobre sua pré-
pria pratica. Essa compreensao aproxima-se do Processo Formativo
Colaborativo Reflexivo Inclusivo, proposto por Schliinzen, Ferrari e
Schliinzen Junior (2023), no qual a formacéao continuada é concebida

234



como um processo coletivo, permanente e contextualizado. Em
didlogo com a abordagem CCS, essa postura implica observar os
processos de aprendizagem, interpretar as respostas dos estudantes
e reconstruir as agdes pedagdgicas quando necessario. O planeja-
mento deixa, assim, de ser um documento estatico e passa a consti-
tuir um instrumento de investigagédo da prética docente.

O professor também aprende continuamente. Sua pratica se
transforma a medida que observa os estudantes, reflete sobre suas
acoes e dialoga com seus pares. Em ambientes rizoméaticos, ensinar
e aprender constituem processos simultdneos. Embora ciéncia e fé
nem sempre tenham caminhado lado a lado, a pratica docente exige
uma postura de esperanga pedagdgica, sustentada pela confianga
de que o trabalho realizado com estudo, organizagao didatica, inten-
cionalidade e reflexdo podera produzir efeitos, ainda que estes ndo
sejam imediatamente visiveis.

Ao longo da trajetdria docente, diferentes manifestagdes dos
estudantes — como cartas, mensagens, aprovagdes em universida-
des ou simples demonstragbes de carinho — revelam que muitos
dos efeitos da pratica pedagdgica somente se tornam perceptiveis
com o passar do tempo. Em um contexto educacional marcado
pela complexidade e pela imprevisibilidade, reconhecer esses
sinais fortalece o compromisso do professor com uma pratica ética,
reflexiva e humanizadora.

CONSIDERAGOES FINAIS

As reflexdes apresentadas neste artigo evidenciam que os
ambientes educacionais contemporaneos se aproximam cada vez
mais de estruturas rizomaticas, marcadas pela imprevisibilidade,
pela multiplicidade e pela constante transformacao. Insistir em
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modelos pedagdgicos rigidos e padronizados tende a ampliar o dis-
tanciamento entre a escola e os estudantes, especialmente quando
tais modelos desconsideram o cendrio educativo no qual os apren-
dentes estao inseridos.

A metéfora do rizoma permite compreender os processos
educativos como redes dindmicas de interagao, nas quais diferentes
trajetdrias de aprendizagem coexistem e se entrelacam. Essa pers-
pectiva ndo elimina a importancia do planejamento, mas exige que
ele seja concebido de forma flexivel, aberto a ajustes e ressignifica-
¢Oes diante das demandas que emergem no cotidiano.

Essa compreensdo possibilita aproximar a metéfora do
rizoma da abordagem CCS, sem estabelecer equivaléncia entre
os dois referenciais. Enquanto o rizoma contribui para compreen-
der a natureza dindmica, relacional e imprevisivel dos ambientes
educacionais, a CCS oferece fundamentos para a atuagao pedagdé-
gica nesses contextos.

Outro aspecto que merece destaque refere-se a necessidade
de repensar a prépria nogao de controle pedagdgico. Durante muito
tempo, o sucesso escolar foi associado a capacidade de organizar
0 ensino em sequéncias previsiveis, nas quais conteldos, prazos e
resultados pudessem ser antecipados. No entanto, a pratica em sala
de aula mostra que a aprendizagem ocorre de maneira muito mais
complexa, atravessada por fatores sociais, emocionais, tecnoldgicos
e culturais que extrapolam a proposta pedagdgica inicial.

Reconhecer essa complexidade ndo significa abandonar a
intencionalidade pedagdgica, mas compreender que ensinar exige
escuta, sensibilidade e capacidade de adaptacdo. O planejamento
permanece essencial, porém deixa de ser entendido como um roteiro
rigido para constituir um mapa de possibilidades, orientando a acdo
docente e permanecendo aberto aos novos caminhos que emergem
durante o processo educativo.
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Nesse cendrio, a abordagem CCS apresenta-se ndo como
uma solugdo definitiva, mas como um caminho para a construgdo
de sentidos em meio a complexidade dos ambientes educacionais
contemporaneos. Enquanto a metéfora do rizoma contribui para
interpretar essa complexidade, a abordagem CCS oferece funda-
mentos pedagdgicos para que o professor planeje e reconstrua sua
pratica nesses contextos.

Ao valorizar a realidade dos aprendentes, a construcao cole-
tiva do conhecimento e a mediagdo pedagdgica, essa abordagem
fortalece uma atuagdo docente comprometida com a aprendizagem
significativa e com o desenvolvimento integral dos estudantes.

Ao longo deste capitulo, buscou-se demonstrar que compre-
ender a escola como um ambiente rizomatico nao significa aceitar o
caos passivamente ou renunciar as propostas pedagdgicas. Significa
reconhecer que a docéncia contemporanea exige professores capa-
zes de interpretar o caos com o qual se deparam, tomar decisdes
pedagdgicas fundamentadas e reconstruir continuamente sua pra-
tica diante das diferentes situacdes vivenciadas no cotidiano escolar.

Sob essa perspectiva, a formagao continuada assume papel
central. Mais do que oferecer novas metodologias ou recursos tec-
noldgicos, os processos formativos precisam favorecer espagos
de reflexao, investigacdo e colaboragdo entre professores, reco-
nhecendo-os como protagonistas de seu préprio desenvolvimento
profissional (Névoa, 2019). Essa compreensao dialoga diretamente
com os principios da abordagem CCS e com o Processo Formativo
Colaborativo Reflexivo Inclusivo proposto por Schliinzen, Ferrari e
Schliinzen Junior (2023), trazendo o professor como sujeito ativo na
construcdo de conhecimentos sobre sua prépria pratica.

As reflexdes aqui apresentadas nao pretendem oferecer
respostas definitivas para os desafios da educagdo contempora-
nea. Ao contrdrio, constituem um convite para que professores,
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pesquisadores e gestores ampliem o olhar sobre os processos
educativos, reconhecendo que ensinar e aprender sdo movimentos
permanentemente atravessados pelas relagdes humanas, pelos con-
textos e pelas transformacgdes sociais.

Por fim, reafirma-se a importdncia do professor como
semeador. Em ecossistemas educacionais complexos, nem todas
as sementes germinam no mesmo tempo e nem sempre os frutos
sdo colhidos por quem os plantou. Ainda assim, a pratica docente
permanece sustentada pela persisténcia, pelo compromisso com a
formacdo humana e pela confianga de que o trabalho realizado com
cuidado, estudo e dedicagdo pode produzir transformacoes signifi-
cativas, ainda que em tempos e formas inesperados.

Neste sentido, a abordagem Construcionista, Contextualizada
e Significativa nos ajuda a lembrar que ensinar continua sendo
um ato profundamente humano, construido nas relagdes, no dia-
logo, na reflexdo e na capacidade de atribuir sentido as experién-
cias vividas na escola.
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INTRODUCAQ

A incorporacdo das Tecnologias Digitais de Informacéo e
Comunicagéo (TDIC) no cenario educacional contemporaneo recon-
figura ndo apenas os meios de ensinar, mas a propria epistemologia
da aprendizagem. Desde Freire e Papert (1995), argumenta-se que a
escola deve tornar-se tdo contemporanea quanto a tecnologia que
permeia a vida social, deslocando o foco da transmissao de saberes
para a produgéo ativa de conhecimento. Nesse horizonte, consoli-
da-se a abordagem Construcionista, Contextualizada e Significativa
(CCS), que compreende o estudante como autor de projetos, agente
de sua trajetdria formativa e participante de uma rede coletiva de
produgéao de sentidos (Schlinzen, 2000; 2015; Santos, 2015).

Entretanto, quando a Abordagem CCS é implementada em
cursos de larga escala, especialmente em ambientes hibridos media-
dos por Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), emerge um pro-
blema tedrico-operacional central: o volume, a simultaneidade e a
distribui¢gdo temporal das interagdes tornam dificil ao docente iden-
tificar padrdes de colaboragdo, acompanhar trajetérias individuais
de engajamento e reconhecer precocemente situagdes de exclusao,
deslocando a leitura pedagdgica do plano da evidéncia para o da
intuicdo. Paradoxalmente, quanto mais construcionista e colabora-
tivo o ambiente, menos visivel se torna a aprendizagem.

Diante desse cendrio, a proposta é desenvolver e analisar
um conjunto de artefatos analiticos orientados por dados, coerentes
com a Abordagem CCS, capazes de tornar observéveis padrdes de
interacdo, participacao e trajetéria de aprendizagem em ambientes
educacionais hibridos, preservando a centralidade da interpretagao
pedagdgica no processo analitico. Para explicitar a relagdo entre
os rastros digitais produzidos no AVA, os processos analiticos da

242



Mineragcao de Dados em Educacédo (MDE) e a interpretagdo peda-
gdgica orientada pela Abordagem CCS, a Figura 1 apresenta a arqui-
tetura conceitual que fundamenta o desenvolvimento dos artefatos
propostos, evidenciando o papel do professor como mediador da
leitura formativa dos dados.

Figura 1 - Arquitetura das analiticas pedagégicas orientadas a dados

Fonte: elaborado pelos autores.

Nessa perspectiva, a incorporagdo de métodos de MDE
deixa de operar apenas como recurso técnico para integrar o pré-
prio processo de construgdo da observacdo pedagdgica (Figura 1).
A Abordagem CCS disp&e de um arcabougo tedrico consistente e ja
foi objeto de investigagdes empiricas em diferentes niveis e contex-
tos formativos, que evidenciam seu potencial para a promogao de
aprendizagens ativas e contextualizadas (Santos, 2015; Schliinzen,
2000; 2015; Bataliotti, 2017; Melques, 2017; Rios, 2018). Ainda assim,
permanecem incipientes os estudos que articulam esse referencial
a instrumentos analiticos orientados por dados capazes de tornar
observaveis, em larga escala e de modo continuo, processos que a
abordagem descreve teoricamente.
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FUNDAMENTOS TEORICOS

Os algoritmos atuam como instrumentos cognitivos que
expandem a capacidade docente de percepgédo e de intervencado
fundamentada em evidéncias. Parte-se do pressuposto de que os
dados educacionais, quando interpretados a luz de uma intenciona-
lidade formativa e de um referencial pedagdgico consistente, deixam
de operar apenas como indicadores de desempenho para se consti-
tuirem em mediagdes cognitivas do trabalho docente.

POSICIONAMENTO CONCEITUAL:
LEARNING ANALYTICS, EDM E KDD

Para situar adequadamente o presente trabalho, torna-se
necessario explicitar o modo como ele dialoga com trés campos
frequentemente articulados na literatura internacional sobre ana-
lise de dados educacionais: Learning Analytics (Lang et al.,, 2017),
Educational Data Mining (Romero et al., 2011) e o processo de KDD
(Fayyad et al., 1996).

A Learning Analytics (LA) concentra-se na interpretacédo de
dados educacionais para apoiar a tomada de decisdo pedagdgica,
enquanto a Educational Data Mining (EDM) enfatiza o desenvolvi-
mento de métodos computacionais para a identificagdo de padroes
em grandes volumes de dados. Dentre outros, o processo de KDD
constitui o arcabougo metodolégico que integra essas etapas
de forma sistematica.

Apesar de estabelecer didlogo conceitual com LA e EDM,
a operacionalizagdo metodoldgica aqui empreendida ndo se ancora
de forma exclusiva em nenhuma dessas perspectivas. Opta-se,
assim, pela utilizagcdo do termo Mineragdo de Dados em Educagao
(MDE) como designagao operacional do conjunto de procedimentos
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adotados, tanto por enfatizar a centralidade do processo de minera-
¢do orientado pelo dominio pedagdgico quanto por constituir uma
opgao terminoldgica em lingua portuguesa coerente com a intencio-
nalidade didatico-metodoldgica que a orienta.

O método combina técnicas cléssicas de mineragdo de
dados (do original em inglés, Data Mining) com o desenvolvimento
de algoritmos especificos sensiveis ao contexto educacional, pro-
duzindo analiticas pedagdgicas interpretaveis e pedagogicamente
aciondveis. Nesse movimento, aproxima-se da LA quando tais ana-
liticas sdo disponibilizadas ao docente como leituras operacionais
para a tomada de decisdo pedagdgica, compreendendo a LA como
o espago de mediagdo em que os resultados analiticos se tornam
pedagogicamente utilizaveis.

Tal escolha ndo implica a proposi¢do de um novo modelo
tedrico, mas apenas a delimitagdo do enquadramento metodoldgico
adotado. Nesse sentido, o estudo instancia o processo de KDD no
contexto educacional, empregando métodos tipicos da mineragao
de dados para a descoberta de padroes e produzindo resultados que
se materializam em analiticas passiveis de interpretagdao pedagdgica
no dmbito da LA. Assim, a andlise ndo se limita a apresentacao de
indicadores descritivos, mas busca compreender e explicar os feno-
menos educacionais observados a partir de evidéncias empiricas.

A ABORDAGEM CONSTRUCIONISTA,
CONTEXTUALIZADA E SIGNIFICATIVA (CCS)

A robustez analitica pretendida adquire sentido somente
quando ancorada nos fundamentos pedagdgicos da Abordagem
Construcionista, Contextualizada e Significativa (CCS). Esses
fundamentos organizam-se em quatro dimensdes complemen-
tares que estruturam tanto o desenho pedagdgico quanto a
interpretacao dos dados.
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Os principios da Abordagem CCS constituem o referencial
que orienta a selecéo e a interpretagdo de indicadores, como frequén-
cia, persisténcia e padrdes de acesso e participa¢ao, estabelecendo
a mediacao entre a fundamentacéo pedagdgica e as variaveis obser-
vaveis. Para Piaget (1974), o conhecimento emerge da acdo do sujeito
sobre objetos culturalmente significativos. Papert (1994) amplia essa
perspectiva ao defender a aprendizagem por meio da construgao de
artefatos compartilhdveis, enquanto Valente (2005) operacionaliza
o processo no Ciclo de Agdes e Espiral de Aprendizagem (CAEA)
- Descricao, Execucao, Reflexdo e Depuragdo -, transformando a
aprendizagem em fendmeno observavel e rastredvel.

Essa dimensdo manifesta-se em projetos autorais, produ-
cOes textuais e tarefas préticas que materializam a aprendizagem
como objeto de investigagdo. Além disso, a aprendizagem é social-
mente mediada, e professores e pares funcionam como andaimes
cognitivos que ampliam a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)
(Vygotsky, 1989; 1991). No desenho dos cursos, os féruns de discus-
sdo tornam-se locus privilegiado de mediacao dialdgica (Freire, 1981),
nos quais o conhecimento é negociado coletivamente e onde a pre-
senca do outro (docente ou par) estrutura o desenvolvimento.

A cognigao distribui-se em redes (Lévy, 1998), e o valor do
grupo supera a soma das competéncias individuais. Essa concepgao
fundamenta o uso de atividades colaborativas e justifica a andlise
estrutural das interagdes como fendmeno pedagdgico relevante,
transformando padrdes de conexdo em indicadores de apren-
dizagem significativa.

A inclusdo ndo é excegdo, mas condigdo constitutiva do
processo educativo. Essa dimensao fundamenta a atengdo as métri-
cas de frequéncia, persisténcia e padrdes de acesso. Ambientes
inclusivos devem respeitar ritmos, trajetdrias e singularidades, de
acordo com Mantoan (1994), Santos (2015) e Schlinzen (2000; 2015).
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Isso implica desenho flexivel de tarefas, multiplas formas de parti-
cipacdo e acompanhamento individualizado de estudantes com
perfis diferenciados.

MATERIAIS E METODOS

A construcao e validagao dos artefatos analiticos em coerén-
cia com a Abordagem CCS exigiram um delineamento metodolégico
orientado pelo fluxo do KDD. Nessa direcao, explicitam-se o contexto
empirico, as fontes de dados e o processo analitico que fundamen-
taram a investigacao.

A investigacdo caracteriza-se como estudo de caso instru-
mental, de natureza exploratdria e abordagem quali-quantitativa
orientada por dados (Kerlinger, 1979; Gil, 2008; Lakatos; Marconi,
2017). Adota-se o delineamento Ex post facto, uma vez que os dados
foram coletados apds a conclusédo do curso, sem manipulagédo das
varidveis pedagdgicas. Nao se busca generalizagdo estatistica, mas
generalizagdo analitica (Yin, 2015), verificando a transferibilidade
tedrica dos artefatos para contextos semelhantes de educacéao hibri-
das mediadas por AVA.

O campo empirico corresponde ao curso de especializagéo
em Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (EEPI),
ofertado pelo Programa Redefor/Unesp na modalidade hibrida. Foi
selecionada uma turma composta por 16 cursistas com registros com-
pletos e participagdo continua ao longo das disciplinas, garantindo
densidade longitudinal de dados para a modelagem das trajetérias
de aprendizagem. O tamanho reduzido da amostra implica limita-
¢oes de validade externa, sendo os resultados interpretados como
evidéncias exploratérias para validagao conceitual dos artefatos.
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Foram analisados logs de eventos, mensagens de férum e
dados de perfil extraidos diretamente do banco de dados do Moodle
(AVA) e organizados em formato tabular para processamento anali-
tico. O tratamento dos dados seguiu o fluxo cldssico do processo de
Descoberta de Conhecimento em Bases de Dados (KDD) (Fayyad
et al, 1996), envolvendo selecgdo, pré-processamento, transformacéo,
mineracgao e interpretacado (Figura 2). O pré-processamento seguiu
boas praticas em mineragao de dados, o que incluiu a remogéao de
ruidos, a deduplicagao de registros, a normalizag@o temporal e a pre-
paragao textual por meio de tokenizagao, remocado de stopwords e
lematizagao (Han; Kamber; Pei, 2012). Varidveis continuas foram dis-
cretizadas com base em critérios pedagdgicos, contemplando exten-
sdo das mensagens, momento da postagem ao longo do prazo e nivel
de completude do CAEA. Nas tarefas de classificagéo, o desbalance-
amento entre categorias foi tratado por reamostragem estratificada e
validacao cruzada, com vistas a redugao de viés e sobreajuste.

A pesquisa utilizou dados institucionais anonimizados, ana-
lisados de forma agregada e sem possibilidade de reidentificacdo
dos participantes, caracterizando-se como estudo de risco minimo e
em conformidade com as diretrizes éticas para pesquisas com seres
humanos. O desenho metodolégico articula fundamentagdo peda-
gdgica (CCS), rigor processual do KDD, técnicas de MDE e interpre-
tacdo qualitativa por parte do docente, garantindo reprodutibilidade
analitica e coeréncia epistemoldgica.

Figura 2 - Ciclo do processo KDD aplicado aos dados educacionais

Fonte: elaborado pelo autor com base em Fayyad et al, (1996).
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ANALISE DOS RESULTADQS

A andlise dos resultados, orientada pela Abordagem CCS,
articula técnicas de MDE e interpretagdo pedagdgica para eviden-
ciar, por meio de oito artefatos analiticos, as dimensodes estrutu-
ral, temporal, seméantica e comportamental da aprendizagem em
ambiente hibrido. A integragao sistémica desses artefatos permite a
triangulacdo de evidéncias e a construgao de inferéncias contextu-
alizadas, cujo estatuto epistemoldgico, limitagcdes e implicagdes sdo
ao final discutidos.

ESTRATEGIA ANALITICA

A andlise combinou estatistica descritiva, MDE e interpre-
tacdo qualitativa contextualizada, buscando equilibrar mensuragéo
objetiva e leitura pedagdgica. Cada artefato foi avaliado segundo
dois critérios: evidéncia quantitativa minima e interpretagado pedagdé-
gica coerente com a Abordagem CCS. Esse procedimento fortalece
a rastreabilidade analitica e fundamenta a apresentagédo dos oito
artefatos que se seguem, organizados pelas dimensdes estrutural,
temporal, seméantica e comportamental da aprendizagem.

Grafo de interagdes

A modelagem de interagbes por grafos de resposta repre-
senta as interagdes em féruns, considerando os nds como par-
ticipantes (estudantes + tutores/orientadores) e arestas como
respostas diretas ou citagdes. Foram calculadas métricas cldssicas
de Anélise de Redes Sociais: grau médio (nimero médio de intera-
¢Oes por participante); densidade da rede (proporcdo de conexdes
observadas sobre as possiveis); centralidade de grau (identificagao
de atores mediadores); e propor¢do TO-Estudante (peso relativo
da mediacédo docente).
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Em sintese quantitativa, observou-se densidade moderada
da rede, indicando circulagédo efetiva de mensagens; poucos nds
altamente centrais (tutores/orientadores); a maioria dos estudantes
com grau intermedidrio; e baixa ocorréncia de nés isolados. A pro-
porcéo de interagdes mostrou predominéancia Estudante a Estudante,
sugerindo que o férum nao se estruturou apenas como canal vertical
entre tutor e cursista, mas como comunidade colaborativa, caracte-
ristica esperada na Abordagem CCS.

Do ponto de vista pedagdgico, isso indica presenca de
mediagao distribuida, em que estudantes também assumem papéis
de apoio cognitivo. Casos como o do cursista X3 demonstram que a
influéncia pedagdgica nao se reduz a volume de mensagens, mas a
capacidade de mobilizar respostas, fendbmeno detectavel apenas por
analise estrutural de rede.

Agrupamentos de mensagens

O agrupamento gerado pelo algoritmo K-Means permitiu
classificar padrdes de envio e recepcdo de mensagens. Foram iden-
tificados trés perfis comportamentais predominantes (Quadro 1).

Quadro 1 - Agrupamento com Perfis Predominantes

Perfil Envio Recepcao Interpretacéo Pedagdgica
A Alto Alto Mediadores/Colaboradores
B Alto Baixo Produtores Individuais
C Baixo Baixo Baixa Integracao

Fonte: elaborado pelos autores.

A distribuicéo indicou maioria no perfil A, parcela intermediéa-
ria no perfil B e minoria no perfil C. Esse padrdo sugere participagao
predominantemente dialdgica, coerente com a ldgica construcionista.
Estudantes rede-céntricos (perfil A) tenderam a apresentar maior cen-
tralidade no grafo, maior completude CAEA e maior produgéo textual.
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Arvore de deciso - qualidade das postagens

A drvore de decisdo, gerada por meio do algoritmo J48 (C4.5),
buscou classificar mensagens quanto a qualidade discursiva (refle-
xiva * superficial), a partir de atributos, como tamanho do texto, posi-
cao temporal, encadeamento de respostas e vocabuldrio conceitual.
O modelo apresentou desempenho consistente, com: acurdcia entre
80% e 85%; coeficiente Kappa = 0,80, valor considerado indicativo
de concordancia substancial segundo Burn e Weir (2011); e medidas
de precisao e recall balanceadas.

Esses indicadores sugerem capacidade discriminativa
consistente, ainda que nado definitiva. Mensagens iniciais e muito
curtas tenderam a compor o cluster de menor qualidade reflexiva.
Entretanto, evita-se a superinterpretacdo: mensagens curtas podem
ser objetivas e pertinentes; o tamanho textual ndo equivale automa-
ticamente a qualidade cognitiva. Assim, a arvore foi utilizada como
indicador heuristico, complementado por leitura qualitativa.

Mapeamento do CAFA

O modelo CAEA, de Valente (2005), foi operacionalizado para
transformar agdes digitais em fases do ciclo (Quadro 2).

Quadro 2 - Operacionalizagdo do modelo CAEA em fases € regras

Fase Regra Operacional
Contextualizagdo Acesso a materiais + leitura inicial
Acdo Submissdo de atividades ou postagens
Explanagdo Explicacdo conceitual > 1 postagem reflexiva
Avaliagdo Revisdo/feedback ou autoavaliagdo

Fonte: elaborado pelos autores.
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Como resultados agregados, observou-se maior concentra-
cdo nas fases de Contextualizagdo e Agdo; menor proporgdo atin-
gindo Explanagdo e Avaliacdo; e variacdes entre disciplinas, com
atividades colaborativas elevando a completude do ciclo. Isso sugere
gue tarefas dialdgicas e autorais favorecem percursos completos de
aprendizagem, alinhados a Abordagem CCS.

Contexto do estudante e mineragdo de texto

Aplicou-se pipeline de Mineragdo de Texto (do original em
inglés, Text Mining) - tokenizagao, remogao de stopwords, lematizagao,
ponderagao TF-IDF -, conforme Feldman e Sanger (2007). As nuvens
resultantes evidenciaram termos associados a prética docente, a
incluséo, a colaboragao e ao respeito, entre outras. A interpretacao foi
triangulada com leitura manual de amostras textuais e validagdo por
especialistas na Abordagem CCS, reduzindo viés automatizado.

Comportamento on-line

A andlise de logs permitiu identificar padroes temporais e
focos de navegacgao, emergindo trés perfis (Quadro 3).

Quadro 3 - Padrdes temporais e focos de navegagao

Perfil

Foco Predominante

Interpretacao

Contetdo-céntrico

Materiais diddticos

Estudo individual

Avaliaao-céntrico

Tarefas/notas

Cumprimento instrumental

Rede-céntrico

Fdruns/interacoes

Colaboracdo ativa

Fonte: elaborado pelos autores.

Estudantes rede-céntricos tenderam a apresentar maior cen-
tralidade no grafo, maior completude CAEA e maior produgéo textual.
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Miniestudos de caso integrados

O contraste entre os percursos dos cursistas X1 e X2 ilustra
o potencial interpretativo da integragado dos artefatos analiticos. O
primeiro apresenta alta centralidade no grafo de interagdes, perfil
de navegacéo rede-céntrico, elevada completude do ciclo CAEA e
uso consistente de vocabulério conceitual, configurando-se como
mediador colaborativo e possivel lideranga cognitiva no interior da
comunidade de aprendizagem. Em sentido oposto, o cursista X2
revela baixa centralidade nas interagdes, foco predominante em ati-
vidades avaliativas, presenca reduzida nas fases finais do ciclo de
aprendizagem e producdo textual breve, indicando um padrédo de
engajamento mais instrumental e com menor inser¢do nos proces-
sos dialdgicos. A andlise integrada desses indicadores evidencia que
a compreensao das trajetérias formativas ndo pode ser reduzida a
métricas isoladas, emergindo apenas quando os diferentes artefatos
sdo articulados em uma leitura pedagdgica contextualizada.

Integracdo dos artefatos

Cada artefato oferece uma lente especifica sobre os pro-
cessos formativos. A compreensdo pedagdgica da aprendizagem
emerge da articulagdo entre essas dimensdes analiticas, cuja integra-
cao sistémica esta sintetizada na Figura 3. Sua integragao possibilita
leitura sistémica: grafo (posicdo social), CAEA (percurso cognitivo),
mineragao de texto (orientagdo semantica) e comportamento on-line
(estratégia de engajamento). A combinagdo permite detectar estu-
dantes em risco (baixa centralidade + baixa completude), mediado-
res naturais (alta centralidade + alta reflexividade) e participantes
instrumentais (alto acesso + baixa interagao).
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Figura 3 - Ecossistema Integrado dos Artefatos

Fonte: elaborado pelos autores.

A integracéo dos artefatos ndo constitui apenas um recurso
de visualizagdo de dados, mas um modelo analitico coerente com a
Abordagem CCS, no qual multiplas evidéncias convergem para sus-
tentar a interpretagcdo docente dos percursos de aprendizagem. Para
tornar explicita essa ponte entre teoria e dados, cada componente
da Abordagem CCS foi operacionalizado conforme o Quadro 4,
que explicita como conceitos pedagdgicos (rede de aprendizagem,
mediagdo/ZDP, ciclo CAEA, contextualizagéo e inclus@o) tornam-se
dimensdes mensurdveis por meio de varidveis observaveis no AVA,
como grafos de interagdo, encadeamento de mensagens, progres-
sdo de versodes, andlise semantica de textos e padrbes de acesso.
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Quadro 4 - Operacionalizagdo dos componentes CCS

Componente CCS | Manifestagdo Pedagdgica Varidveis Observaveis no AVA
Rede de Aprendizagem | Interacdo colaborativa Grafos, centralidade, densidade, respostas recebidas
Mediagéo/Z0P Atuagdo do tutor e pares Mencdes, feedbacks, encadeamento de mensagens
CAEA Espiral reflexiva Progressdo de versdes, revisdes, tempo entre agoes
Contextualizagdo Vinculo com a realidade Andlise semantica de textos, palavras-chave
Inclusdo Participacéo equitativa Frequéncia, persisténcia, padroes de acesso

Fonte: elaborado pelos autores.

Essa matriz explicita como conceitos pedagdgicos tornam-se
dimensdes mensuraveis, possibilitando a investigagdo empirica sem
reduzir a complexidade humana a ndmeros.

DISCUSSAO E CONCLUSAQ

Os resultados obtidos indicam que a combinacéo entre
Abordagem CCS, técnicas de KDD e MDE possibilita construir mul-
tiplas lentes analiticas sobre a aprendizagem em ambientes hibridos.
Os oito artefatos desenvolvidos mostraram-se capazes de revelar
padrbes estruturais, temporais e semanticos dificilmente percepti-
veis apenas por observagao docente direta (Witten et al,, 2011).

Entretanto, é fundamental explicitar o estatuto epistemold-
gico desses achados, os quais ndo constituem evidéncias diretas de
aprendizagem ou engajamento, mas indicios comportamentais deri-
vados de rastros digitais, os quais funcionam como proxies imperfei-
tas de processos cognitivos e sociais subjacentes. Assim, métricas
como centralidade, volume textual ou frequéncia de acesso nao
devem ser interpretadas como medidas equivalentes de qualidade
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de aprendizagem, mas como sinais probabilisticos que demandam
interpretagao pedagdgica contextualizada. Essa precaucéo é central
para evitar reducionismos tecnicistas ou automatizagdes avaliativas
indevidas, preservando o papel do professor como intérprete quali-
ficado dos dados. Nesse sentido, o principal contributo do trabalho
nao reside na precisdo isolada de cada algoritmo, mas na integracdo
interpretativa entre multiplos artefatos, que permite triangulacédo de
evidéncias e leituras mais prudentes e fundamentadas.

Tais contribui¢des, contudo, devem ser ponderadas a luz das
limitagdes do estudo. O tamanho reduzido da amostra (16 estudan-
tes) e o delineamento de estudo de caso instrumental restringem
a possibilidade de generalizacdo estatistica, demandando que os
resultados sejam compreendidos como evidéncias exploratérias
e contextuais. Ademais, o estudo depende fortemente do dese-
nho pedagdgico especifico do curso EEPI, estruturado segundo a
Abordagem CCS, ou seja, ambientes com outras concepgdes didéati-
cas podem produzir dindmicas distintas, limitando a transferibilidade
direta dos padrbes observados.

Somam-se a isso as limitagdes inerentes ao registro digital:
logs de AVA representam apenas atividades registraveis digitalmente,
nao capturando aprendizagens offline, interagdes informais ou pro-
cessos coghnitivos internos, o que implica risco de sub-representagao
de dimensodes relevantes da aprendizagem. Por fim, o protétipo de
software para MDE ainda apresenta restricdes operacionais, como
a necessidade de reprocessamentos exaustivos de bases histdricas,
auséncia de integracdo em tempo real com o AVA e a dependéncia
de exportagdes manuais de dados, fatores que reduzem sua aplica-
bilidade imediata em cenérios institucionais de larga escala.

Apesar dessas limitagdes, o estudo oferece implicagdes rele-
vantes em trés niveis complementares. Para o desenho de cursos,
os artefatos evidenciam que atividades colaborativas, féruns dialé-
gicos e tarefas autorais tendem a gerar redes mais densas, maior
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completude do ciclo CAEA e producao textual mais reflexiva, o que
reforca que a intencionalidade pedagégica na organizagao das ativi-
dades é fator estruturante da qualidade das interagdes e trajetérias
de aprendizagem em ambientes hibridos.

Para a formacado docente na Abordagem CCS, os resultados
indicam a necessidade de desenvolver competéncias de leitura ana-
litica de dados educacionais, de modo que o professor possa inter-
pretar as métricas criticamente, integrar evidéncias quantitativas e
qualitativas e tomar decisdes pedagdgicas informadas por dados,
consolidando a cultura de andlise orientada por dados como nova
dimenséao da praxis do professor construcionista. Para o desenvolvi-
mento de ferramentas, o trabalho sugere a viabilidade de integrar sis-
temas como o protétipo aos AVAs institucionais, preferencialmente
com painéis em tempo real, visualizagdes simplificadas para tutores
e interoperabilidade com padrdes educacionais, o que aponta que
ferramentas analiticas precisam ser concebidas como mediagoes
pedagdgicas interpretdveis, ndo apenas como sistemas de monito-
ramento automatizado.

No que concerne a generalizagéo, o que se propoe transferi-
vel ndo sdo valores numéricos especificos, mas o modelo conceitual
de integragdo entre a Abordagem CCS e KDD, o pipeline metodo-
l6gico de processamento e o conjunto de artefatos como ecossis-
tema analitico. Cursos hibridos com principios construcionistas ou
colaborativos tendem a se beneficiar mais diretamente do modelo,
embora adaptagdes sejam necessarias em contextos nao CCS,
especialmente nos critérios de interpretagdo pedagdgica. De forma
semelhante, embora o estudo tenha sido conduzido no Moodle, as
técnicas empregadas sdo independentes de plataforma, podendo ser
replicadas em qualquer AVA que registre logs estruturados e féruns,
0 que permite vislumbrar, a partir deste piloto de pequena escala, a
aplicabilidade do modelo conceitual em contextos mais amplos.
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Os resultados abrem, por fim, multiplas frentes investigati-
vas. Do ponto de vista tecnoldgico, destaca-se o desenvolvimento
de anélises em tempo real, com dashboards formativos que apoiem
intervengdes pedagdgicas durante o curso, e ndo apenas a poste-
riori. Metodologicamente, recomendam-se estudos longitudinais
com multiplas turmas, amostras ampliadas, comparagdes entre
diferentes desenhos pedagdgicos e validagdo cruzada com indica-
dores externos (notas, produtos de projeto, autoavaliagdes, entre
outros). Adicionalmente, a integragdo com abordagens qualitativas,
como analise de discurso ou estudos etnograficos mediados pela
Abordagem CCS, pode enriquecer a interpretagdo dos padrdes
quantitativos, fortalecendo a triangulagdo metodoldgica. Por fim,
investigacdes sobre a usabilidade docente e o impacto das ferramen-
tas na prética pedagdgica cotidiana constituem passo fundamental
para a consolidagdo do modelo.

A compreensdo de como articular MDE e Abordagem CCS
na producdo de analiticas para ambientes educacionais hibridos
encontrou nos resultados evidéncias de que essa integragdo néo é
apenas vidvel, mas epistemologicamente fecunda. A arquitetura ana-
litica apresentada (Figura 1), o rigor processual do KDD (Figura 2) e
0 ecossistema integrado de artefatos (Figura 3) sintetizam, em niveis
complementares, a articulagédo entre fundamentacéo pedagdgica e a
andlise orientada por dados aqui proposta.

A articulagdo entre CCS e MDE possibilitou a construgdo
de um conjunto de artefatos analiticos que ndo se configuram
como mecanismos de controle ou de automatizagdo da avaliagao,
mas como mediagOes interpretativas capazes de tornar visiveis
dimensdes qualitativas dos processos de aprendizagem, tais como
padrdes de interacao, formas de participacao e trajetdrias formativas
dos estudantes. Nesse movimento, as analiticas deixam de operar
no plano estritamente técnico e passam a constituir instrumen-
tos cognitivos do trabalho docente, ampliando sua capacidade de
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leitura do contexto educativo e qualificando a tomada de decisédo
pedagdgica em ambientes hibridos marcados pela complexidade e
pelo volume de dados.

Tal deslocamento implica compreender a MDE ndo como
um campo orientado prioritariamente a predicdo ou a mensuragao,
mas como uma pratica de producao de inteligibilidade pedagdgica
sobre os processos de aprendizagem, coerente com os principios
da Abordagem CCS, na qual tecnologia, contexto e intencionalidade
formativa se articulam de maneira indissocidvel. A principal contri-
buicdo do estudo reside, assim, na proposi¢cdo de uma arquitetura
tedrico-metodoldgica para o desenvolvimento de analiticas pedagé-
gicas orientadas por dados, capaz de sustentar a emergéncia de uma
cultura de andlise pedagdgica reflexiva: uma cultura em que os dados
ndo substituem o professor, mas ampliam sua sensibilidade para
perceber, problematizar e intervir nos processos de aprendizagem.

Ao reconhecer suas limitagbes, especialmente aquelas
relacionadas ao cardter situado da investigagdo, ao tamanho da
amostra e a dependéncia dos registros digitais como expressao
parcial da atividade formativa, o modelo aqui apresentado ndo se
propde como estrutura generalizadvel, mas como referencial analitico
e formativo para pesquisas futuras no ambito da Abordagem CCS.
Desse modo, a integragao entre analiticas orientadas por dados e
préticas pedagdgicas construcionistas ndo configura um movimento
de tecnocratizagdo do ensino, mas a constituicdo de ambientes
formativos nos quais compreender o aprender torna-se tdo central
quanto ensinar. Nessa perspectiva, os dados assumem o estatuto
de linguagem pedagdgica: sua leitura critica converte a andlise em
um ato de escuta do percurso formativo dos estudantes e integra-se
ao préprio fazer docente, instaurando uma pratica em que ensinar,
aprender e compreender se tornam dimensdes indissocidveis de
uma mesma experiéncia.
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INTRODUCAQ

Partindo-se da concepcao de que um dos principais fatores
que diferenciam a elaboracéo e a execugdo de cursos na Educagéao
a Distancia (EaD) é a abordagem pedagdgica que norteia as a¢des
dos profissionais envolvidos, o presente artigo se propde a discutir
a base de conhecimentos necessdéria para viabilizar uma formagao
com a devida qualidade pedagdgica? Apresenta-se também como
esse formato pode se configurar a partir da atuagdo do designer
educacional, da equipe multidisciplinar e do docente, e ainda, como
abordagens de educagao centradas na construgao do conhecimento
- Construcionista, Contextualizada e Significativa (CCS) (Schllinzen,
2015) e Estar Junto Virtual (EJV) (Valente, 2005) podem orientar a
estruturagdo de cursos a distancia.

A ARTICULACAQ ENTRE A BASE TPACK E A EAD

Para Mill et al, (2010), é necessario que praticamente todos os
envolvidos - equipe multidisciplinar e os que compartilham o fazer
docente - dominem a base de conhecimentos para ensinar, a fim de
gue o trabalho docente se efetive. Contudo, pode ser utdpico esperar
que todos os envolvidos tenham dominio da base de conhecimentos
necessdria e colocar a aprendizagem do estudante como depen-
dente desse cenario é minimizar as possibilidades da EaD.

2 Entende-se como qualidade pedagdgica ndo sé a relevancia e a confiabilidade do conteldo
proposto, mas as estratégias pedagdgicas que sdo utilizadas para possibilitar a construgdo do
conhecimento pelo estudante. Tais estratégias devem considerar o contexto do sujeito de maneira
que ele atribua significado ao que esta aprendendo. Especialmente no campo da EaD, qualidade
pedagdgica obrigatoriamente também implica ter ciéncia das especificidades desse formato e em
saber articular os conhecimentos de contelido e pedagdgicos com o uso das TDIC, tornando-se o
oposto de virtualizar a educacdo presencial.
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Nesse sentido, entende-se que a diversidade de saberes pre-
sente na equipe multidisciplinar e nos que compartilham a fungao
docente, assim como a articulagédo entre os profissionais no desen-
volvimento de suas agdes, deve estar afinada com a base de conhe-
cimentos almejada, mas isso difere de todos precisarem saber tudo.
Assim, para Mill et al. (2010, p. 127) cabe ao Designer Educacional
(DE) saber "orquestrar” a equipe de apoio técnico-pedagdgico
(equipe multidisciplinar) em fungéo dos objetivos da disciplina’; bem
como o trabalho com o professor autor e outros envolvidos.

Para tanto, esse profissional, o DE, precisa compreender
as teorias de aprendizagem, ter habilidades e competéncias que
permitam criar novos modelos e modificar processos, conhecer as
diversas ferramentas, recursos e abordagens pedagdgicas - e saber
incorpora-los ao processo de ensino e aprendizagem - para que seja
possivel elaborar e executar cursos que atendam as especificidades
do publico-alvo e que possibilitem a sua aprendizagem. Também
é necessario ter afinidade com o conteddo do curso a fim de que
seja possivel pensar, junto ao professor autor, estratégias pedagdgi-
cas. Na perspectiva da unido e articulacdo pelo DE entre os conhe-
cimentos tecnoldgicos, pedagdgicos e do conteldo, apresenta-se
a base de conhecimentos TPACK (Mishra; Koehler, 2006; Koehler;
Mishra; Cain, 2015).

Mishra e Koehler (2006), com base em Shulman (1986), tra-
zem que historicamente a formagéo de professores se concentrava
no conhecimento do contelddo e, mais recentemente, o foco mudou
para a pedagogia - no conhecimento pedagdgico -, centrando-se
nas praticas da sala de aula, mas de maneira desintegrada do conte-
udo. E, com isso, a formacao de professores enfatizava um ou outro
dominio, sendo que conhecimento pedagdgico (PK) é o conheci-
mento profundo que os docentes devem possuir sobre 0s processos
e praticas ou métodos de ensino e aprendizagem e o conhecimento
de contetido (CK) é o saber que o docente construiu sobre a disci-
plina que ensina (Koehler; Mishra; Cain, 2015).
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Considerando a relagédo necessaria entre contetido e peda-
gogia, Shulman (1986) propds o conhecimento pedagdgico do con-
teddo (PCK), que estd presente na fundamental intersecgéo entre o
conteldo e a pedagogia. Assim, o PCK contempla o conhecimento
pedagdgico aplicdvel ao ensino de um conteldo especifico. Os
autores entendem que para o ensino resulte na aprendizagem, ha
varios aspectos essenciais, entre eles a importancia de estabelecer
conexdes entre diferentes ideias de conteldos, os conhecimentos
prévios dos estudantes, as diferentes estratégias de ensino e a fle-
xibilidade de explorar caminhos alternativos para atingir a mesma
ideia ou problemas.

Mishra e Koehler (2006) entendem que é no coragao do PCK
gue o conteldo é transformado para o ensino, quando o professor
interpreta o assunto e encontra maneiras diferentes para representa-
-lo e torna-lo acessivel a aprendizes. Nessa perspectiva, ressalta-se
a importancia do olhar para o sujeito e como ele aprende. Ou seja,
é redirecionar o olhar do conteldo e de como o professor comu-
mente o ensina, para refletir como tal contelddo pode ser abordado e
trabalhado a fim de que seja compreensivel e possua de fato signifi-
cado para o estudante.

Destaca-se ainda a complexidade de transformar o ensino
de determinado conteldo para a EaD, um formato de educagéao
que exige organizacdo e estratégias diversificadas da educacgédo
presencial, e ainda, precisa necessariamente ocorrer por meio das
Tecnologias Digitais de Informagao e Comunicagao (TDIC) no que se
refere, principalmente, ao acesso ao conteldo, a realizagéo das ati-
vidades e a mediagao pedagdgica. Assim, praticas pedagdgicas com
foco na transmissdo de informagdes e/ou descontextualizadas das
necessidades e vivéncias do estudante ndo estdo em consonancia
com o que se espera para o conhecimento pedagdgico do conteldo,
tanto no &mbito da EaD como também na educagéo presencial.
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Diante desse cendrio, o DE pode contribuir para a incorpo-
ragdo de conhecimentos pedagdgicos, no que concerne a apren-
dizagem na EaD, aos conhecimentos do contelddo que o docente
possui, favorecendo o estabelecimento do PCK e a aprendizagem do
estudante. Outro campo em que o DE pode contribuir é o do conhe-
cimento tecnolégico.

Sobre como os docentes podem usar a tecnologia a favor
dos processos de ensino e aprendizagem, Koehler, Mishra e Cain
(2015) destacam que é necessario que o ensino seja tratado como a
interagdo entre o conhecimento dos docentes e como aplicam o que
sabem em circunsténcias ou contextos Unicos, sendo que nao ha
uma maneira especifica para isso, ao contrario, os esforgos

[...] deveriam ser desenhados criativamente ou estrutura-
dos para diferentes &reas do conhecimento em contextos
de classes especificos. Honrando a ideia de que ensinar
com tecnologia é uma tarefa complexa e devidamente
estruturada, propomos que a compreensado do enfoque
para a integragdo exitosa da tecnologia requer que os
educadores desenvolvam novas maneiras de enten-
der e acomodar esta complexidade (Koehler; Mishra;
Cain, 2015, p. 13).

Sobre o conhecimento tecnolégico (TK), os autores destacam
a dificuldade de defini-lo, j& que, mais do que os outros conhecimen-
tos (PK e CK), este estd sempre em um estado de fluidez, resultando
na possibilidade de qualquer definigao logo se tornar desatualizada.
Ou seja, junto com os avangos da tecnologia, a maneira de entendé-
-la e suas definicoes também se alteram no decorrer do tempo.

Nessa perspectiva, ter conhecimentos sobre a tecnologia
ultrapassa conhecer suas fungdes basicas e executé-las. E necessé-
rio compreender como utiliza-la a favor de suas agdes e, mais espe-
cificamente, dos processos de ensino e aprendizagem. Contudo,
cabe destacar que as relagdes entre o contelido (o que serd apren-
dido), a pedagogia (o processo e a prética ou os métodos de ensino
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e aprendizagem) e a tecnologia (0s recursos) séo complexas. Assim,
na Figura 1, destacam-se as conexdes e as interagdes entre contelido,
pedagogia e tecnologia - dois destes ou os trés - na qual os trés cir-
culos sobrepostos resultam em conhecimentos inter-relacionados.

Figura 1 - Representacao do conhecimento tecnoldgico
e pedagdgico do contelido (TPACK)

Fonte: elaborado pelas autoras com base em Mishra e Koehler (2006).

A partir do entendimento de cada componente e de como
se relacionam, de acordo com Koehler, Mishra e Cain (2015), o con-
teldo, a pedagogia e a tecnologia sdo componentes nucleares de
um bom ensino com tecnologia, além da relagédo entre eles mesmos
e entre todos eles, sendo que essa base de conhecimento forma o
TPACK. Os autores ainda esclarecem que a interagdo entre os trés
componentes - TK, PK e CK - ocorre de diferentes maneiras por
meio dos diversos contextos.

Assim, ressalta-se que a interagéo entre esses conhecimentos
nao sé é complexa, como também nao acontece espontaneamente,
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a partir de conhecimentos de um Unico sujeito, ou ainda, unindo-se
pessoas que os possuam. No contexto discutido neste artigo, tém-se
as seguintes relagdes entre os conhecimentos abordados e os envol-
vidos na elaboragéao e execugéo de cursos na EaD:

. Professor autor: deve ser selecionado, principalmente,
pelo conhecimento pedagdgico e de conteldo que possui,
embora nem sempre esteja inserido no contexto da EaD e
conhega as caracteristicas desse formato, o contexto e as
necessidades do publico-alvo. Ainda que parte dos docen-
tes possuam conhecimentos tecnoldgicos, € comum nao os
relacionarem com os conhecimentos pedagdgicos.

. Professor especialista: deve possuir conhecimentos de
contelido e é importante que também tenha conhecimen-
tos pedagdgicos afins com a abordagem do curso para que
acompanhe o professor autor em suas agdes, em um trabalho
de parceria com o DE. Para o bom desenvolvimento do curso,
ele deve compreender a idealizacdo do professor autor e
orientar o tutor on-line no decorrer das suas atividades, para
que a aprendizagem do contelido ocorra de maneira que o
estudante compreenda os conceitos e atribua significado ao
conteldo, aplicando-o em seu contexto profissional;

. Equipe multidisciplinar: deve dominar conhecimentos téc-
nicos sobre a produgdo de materiais e Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA). Entretanto, normalmente desconhece
como o estudante aprende, ou seja, como utilizar tais conhe-
cimentos com finalidades educacionais;

. Designer Educacional: deve dominar a abordagem peda-
gogica defendida pelos idealizadores do curso e saber
articuld-la aos conhecimentos de conteddo - de dominio
do professor-autor, embora o DE necessite de nogdes basi-
cas - e aos conhecimentos técnicos - sob responsabili-
dade da equipe multidisciplinar, os quais também exigem a

268




familiaridade do DE. Com essa base conceitual, o DE pode
atuar como ponte entre os docentes (professor autor e pro-
fessor especialista) e a equipe multidisciplinar, viabilizando a
consolidagao da matriz TPACK.

Diante disso, no contexto da EaD, apresenta-se a Figura 2,
gue exemplifica como os conhecimentos pedagdgicos, tecnoldgicos
e de conteldo podem se relacionar na estruturagéo de um curso:

Figura 2 - Representacdo do TPACK na estruturacéo de cursos

Fonte: elaborado pelas autoras com base em Mishra e Koehler (2006).

Cabe ressaltar que, tendo como foco a aprendizagem do
estudante, ao se falar de um bom e inclusivo ensino com tecnolo-
gia, este artigo apresenta a adogédo de abordagens educacionais
diferenciadas, a fim de contemplar o TPACK. Essas abordagens se
complementam e foram usadas no curso que foi concebido, plane-
jado e desenvolvido, aliando-se a uma mediacdo pedagdgica que
privilegia a interagdo por meio do AVA. Assim, a seguir, discute-se
como as abordagens CCS e EJV podem contribuir para a elaboragao
e execugao de cursos a distancia centrados na construgdo do conhe-
cimento pelo estudante.
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AS ABORDAGENS CCS E EJV
NO CONTEXTO DA EAD

Para discutir como as abordagens CCS e EJV podem nor-
tear as agdes dos profissionais envolvidos na EaD e contribuir para
a aprendizagem do estudante, parte-se inicialmente da abordagem
CCS (Schliunzen, 2015). Schlinzen (2015) parte de Papert (1994) e
Valente (2002) para explicar a base construcionista da abordagem,
na qual o aprendiz utiliza a tecnologia para produzir algo palpéavel e
do seu interesse na construgdo do conhecimento, gerando a espi-
ral da aprendizagem.

Vygotsky (1989) também contribui para o estabelecimento
da abordagem CCS a partir da concepgédo de que o aprendizado
é resultado do desenvolvimento mental e dos niveis de desenvol-
vimento estabelecidos pelo autor: desenvolvimento real - quando
o estudante consegue, de maneira independente, solucionar o que
Ihe é proposto - e desenvolvimento potencial, quando o estudante
€ capaz de realizar algo com a mediagdo de outra pessoa (seja o
professor/tutor e/ou outros colegas que possuam tal conhecimento).
Assim, faz-se necessdrio considerar o que o estudante jé sabe e 0 que
ele é capaz de realizar tendo como foco as relagdes sociais, enten-
dendo que é a partir delas que o sujeito constréi sua maneira de agir.

Diante disso, ressaltam-se as possibilidades de oportunizar
o compartilhamento de saberes, as trocas de experiéncias e a cons-
trugdo colaborativa por meio de propostas que propiciem interagdes
no AVA, permitindo assim que os estudantes compartilhem ideias
por meio de reflexdes que possam ser estimuladas, ainda que virtu-
almente, em seus processos de construcdo de conhecimento, e que
o docente aja na Zona de Desenvolvimento Proximal dos estudantes
- 0 que é fundamentado pela abordagem Estar Junto Virtual (EJV)
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(Valente, 2005), a ser abordada posteriormente. Nesse processo, o
docente deve formalizar os conceitos que surgem no meio das ati-
vidades e reflexdes, dando significado aos conceitos apreendidos.

Tal entendimento segue ao encontro do que se defende para
a atuagdo do DE, ou seja, um profissional que nao deve ser confun-
dido com o responséavel por organizar informacdes e elaborar ins-
trugdes - ele tem papel fundamental para que o contelddo néo seja
apenas transmitido como informagdes virtualmente entregues, em
detrimento da construgdo do conhecimento pelo aprendiz, processo
no qual ele deve ser um sujeito ativo e a sua aprendizagem deve ser
o foco. O DE deve, junto com o professor autor, pensar em atividades
que instiguem o aprendiz a construir algo por meio da observacao do
seu contexto e cabe ao docente sistematizar as ideias dos estudan-
tes por meio da andlise das produgdes e reflexdes geradas no AVA.

Assim, a partir da base TPACK e, em especial, da necessi-
dade de compreender a representacao de conceitos utilizando a tec-
nologia, além do uso de estratégias pedagdgicas que a utilizem de
maneira a favorecer os processos de ensino e aprendizagem, tem-se
na abordagem CCS a possibilidade de utilizar as TDIC como auxilio
para a construcdo do conhecimento pelos estudantes.

Para Schlliinzen (2015), o uso das TDIC na perspectiva da
abordagem CCS coloca o estudante como protagonista do seu pro-
cesso de aprendizagem, no qual ele tem a oportunidade de explicitar
as suas ideias, dentro do seu contexto, produzindo algo palpavel e
do seu interesse, tendo assim significado. Por outro lado, cabe res-
saltar a importéncia da interagdo (e da sua qualidade) e da media-
cao pedagdgica para que a espiral de aprendizagem, discutida por
Valente (2002), efetive-se.

Nesse sentido, considera-se que os resultados produzidos no
contexto do estudante podem ser objeto de reflexdes a partir das
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atividades propostas no AVA e gerar indagacdes e problemas. Se o
sujeito ndo tiver condigbes de resolvé-las, ele pode descrevé-las e ter
o auxilio dos colegas e/ou do docente, que reflete e envia suas ideias
por meio de texto ou materiais, por exemplo. Ao recebé-las, serdo
geradas novas agdes e duvidas, que poderao ser novamente resolvi-
das com auxilio de outra pessoa, resultando na espiral de aprendiza-
gem. Com isso, com alto nivel de interagéo entre os sujeitos, tem-se
um ciclo de a¢des no qual o estudante realiza atividades inovadoras
e constréi conhecimento.

Para que seja possivel estabelecer a interagao na EaD a partir
de uma rede de aprendizes interligados pelas tecnologias e mediados
pelo docente, e para que o contexto e a pratica do estudante sejam
a base de suas reflexdes, de maneira que o sujeito esteja envolvido
em acdes que resultem na espiral da aprendizagem, entende-se que
€ necessario que as agdes dos envolvidos na elaboragao e execugao
do curso tenham como fio condutor os fundamentos tedricos apre-
sentados. Isso pode ser possibilitado pela atuacdo do DE na equipe
multidisciplinar, pela ponte que ele realiza entre essa equipe e o pro-
fessor autor e, principalmente, no trabalho colaborativo estabelecido
entre DE e professor autor desde a idealizagé@o de cada disciplina.

Enfatiza-se a fundamental relagdo entre o contexto e os
conteldos no processo de ensino e aprendizagem e, nesse sentido,
"a abordagem CCS propde que os estudantes e professores esta-
belecam relagdes utilizando situagdes vividas aliadas aos conceitos
apreendidos [..]" (Schllinzen, 2015, p. 80). Entretanto, como a autora
salienta, para a agdo educativa em uma abordagem CCS, faz-se
necessario ter professores que saibam articular o uso das TDIC com
a pratica pedagdgica e conhegam os seus beneficios ou, em outras
palavras, considerando a perspectiva de Koehler, Mishra e Cain
(2015), tenham a base TPACK que pode ser possibilitada por meio do
trabalho conjunto entre professor autor, DE e equipe multidisciplinar.
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Para que os conceitos apontados sejam de fato incorporados
ao processo de formagao, torna-se necessario esclarecer qual é o
papel da mediagédo pedagdgica que esta sendo defendido, e ainda,
como o DE deve atuar a fim de possibilitar o bom trabalho do res-
ponsdvel por essa mediagao.

Valente (2005) discute o ciclo de agdes que ocorre na inte-
racdo aprendiz-computador/tutor/estudantes (descrigdo - execugdo
- reflexdo - depuragéo - descrigdo) e traz dois aspectos que séo fun-
damentais: a presenca do mediador - denominagéo definida com
base na teoria de Vygotsky - ou ainda, do agente de aprendizagem
(Valente, 1999) e o contexto social e cultural - partindo das bases
de Freire (1981), considerando que os problemas a serem resolvidos
com o auxilio do computador deveriam surgir na comunidade e as
solugdes deveriam retornar a ela.

No entanto, esclarece-se que as interagdes aprendiz-com-
putador (ou outras TDIC) nem sempre levam o sujeito a realizar o
ciclo de agdes que resultam na espiral da aprendizagem. Nesse
cendrio, o agente de aprendizagem, ou ainda, no contexto desta
pesquisa, o tutor on-line, pode criar condigdes para que o aprendiz
execute as agdes do ciclo.

Nesse sentido, o computador e as demais TDIC surgem como
possibilidade para o aprendiz representar as suas ideias, executé-las,
refletir sobre o resultado e depuré-las, destacando-se a importancia
da mediacéo pedagdgica do tutor on-line nesse processo. Pensando
no aspecto educacional, é irreal considerar que todo o conhecimento
gue o sujeito deve construir deve ser feito individualmente, sem auxi-
lio (Valente, 2005), seja de um colega ou do professor.

Para o mesmo autor (2003; 2005), isso também se aplica ao
se discutir a EaD, na qual o ciclo de agdes descricdo-execugao-re-
flexdo-depuracéo-descrigdo pode ocorrer no processo de ensino e
aprendizagem utilizando a internet. Nessa perspectiva, salienta-se
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o papel do DE na concepgao de uma proposta pedagdgica que oti-
mize o estabelecimento de interagdes entre os sujeitos - estudantes
e tutor on-line -, favorecendo o didlogo, o aprofundamento das dis-
cussoes, a aprendizagem com o outro e a construgdo a partir das
habilidades de cada estudante.

Na perspectiva tedrica adotada neste artigo, a abordagem
EJV, que contempla as especificidades da EaD e potencializa os
beneficios dessa modalidade, é a que representa o que se espera do
papel do tutor on-line e como fio condutor da pratica dos envolvidos
- professor autor, professor especialista e equipe multidisciplinar.

Nesse sentido, destacam-se elementos que devem ser con-
siderados pelo DE na elaboracéo e execucéo de cursos a distancia,
como o contexto do estudante e a reflexdo sobre a prépria realidade,
de maneira que ele atribua significado aos conceitos estudados e
possa, por meio do uso das TDIC, realizar as a¢des do ciclo e ter
avancos na espiral da aprendizagem. Assim, tem-se a importancia
de esse profissional ter conhecimentos pedagdgicos de como tra-
balhar o contetddo de conhecimento do professor autor - a partir de
uma pedagogia que considere os aspectos apontados -, e consiga
usar as potencialidades das TDIC para representar os conceitos, a
fim de que os estudantes se expressem e, principalmente, para haver
efetiva interagdo entre estudantes e entre estudante e tutor on-line
propiciando a aprendizagem entre todos.

Incorporar o EJV se apresenta como um desafio, pois exige
mudancas profundas no processo de ensino e aprendizagem, nao sé
na EaD, mas diante de problemas que persistem também na educa-
cao presencial (Valente, 2003). Assim, cabe ao DE, em parceria com
o professor autor, criar condi¢cdes para que os alunos estejam real-
mente juntos, interagindo e aprendendo por meio do uso das TDIC e
da mediacado pedagdgica efetiva.
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Diante das particularidades da EaD e dos pressupostos ted-
ricos apresentados, entende-se que é necessario possibilitar que o
estudante esteja imerso em um ambiente no qual se sinta desafiado
a partir de propostas que propiciem a reflexdo e a construgdo do
conhecimento tendo como base questdes que emergem do seu con-
texto e, além disso, que o estudante nao seja um ser isolado em sua
aprendizagem, realizando as ag¢oes do ciclo discutido por Valente por
meio das interagdes com colegas e o docente, via internet.

Sendo assim, as abordagens CCS e EJV precisam ser
incorporadas desde a idealizagdo do curso e estar presentes nas
demais etapas, como planejamento, desenvolvimento, implemen-
tacdo e execugdo. Tal complexidade deve ser garantida pelo DE
na sua atuagdo junto ao professor autor, professor especialista e
equipe multidisciplinar.

Para tanto, o DE precisa estabelecer a base TPACK a partir da
articulag@o dos saberes e das a¢des dos envolvidos na elaboragao
e execucdo do curso, compreendendo as possibilidades de atuagao
de cada um, realizando a formagao em servigo dos profissionais e
orientando-os com o propdsito de criar condigdes para que a cons-
trugdo do conhecimento seja proporcionada por meio do EJV e da
abordagem CCS, garantindo o alto nivel de interagdo, a qualidade
pedagdgica na EaD e a formagdo em servico dos estudantes em
um ambiente acessivel.

Nesse sentido, tendo como ponto de partida a Figura 2 - a
qual traz a base TPACK na estruturagéo de cursos -, apresenta-se,
na Figura 3, a representacdo de design educacional com base nas
abordagens CCS e EJV:
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Figura 3 - Design educacional com base nas abordagens CCS e EJV

Fonte: elaboragdo prapria.

Na Figura 3, é possivel observar que:

O conhecimento pedagdgico do conteldo é estabelecido a
partir da articulagédo das a¢des e saberes do designer educa-
cional e dos docentes;

O conhecimento tecnoldgico pedagdgico e o conhecimento
tecnolégico do contelddo sdo estabelecidos a partir da arti-
culagao das agdes e saberes do designer educacional, dos
docentes e da equipe multidisciplinar;

A unido dos trés tipos de conhecimento resulta na
base de conhecimentos tecnoldgico e pedagdgico do
conteldo, a base TPACK;

Incorporando as abordagens CCS e EJV a base TPACK, tem-
-se como resultado esperado a aprendizagem do estudante,
caracterizada pelos elementos destacados.
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Diante disso, no contexto das abordagens CCS e EJV, define-
-se o designer educacional como: profissional que estabelece uma
base de conhecimentos tecnoldgicos e pedagdgicos do contelido
a partir da articulagcdo dos saberes e das a¢des das equipes peda-
gdgica e multidisciplinar; e, a partir dessa base, atua na elaboragao
e execucao de cursos - seja na modalidade de educagdo presen-
cial, a distdncia ou hibrida - tendo como fio condutor estratégias
pedagdgicas que possibilitem, por meio do uso das TDIC, que o
aprendiz construa algo do seu interesse a partir de atividades con-
textualizadas, alto nivel de interacdo e mediacao pedagdgica efetiva,
permitindo assim a construgdo do conhecimento a medida que ele
atribui significado aos conceitos apreendidos e estabelecendo a
espiral da aprendizagem.

CONSIDERAGOES FINAIS

A EaD possui semelhancgas e diferencas em relacédo a educa-
cao presencial. Ambos os formatos também podem se combinar na
oferta de cursos semipresenciais. Independentemente do formato,
faz-se necessdrio que suas especificidades sejam reconhecidas e
contempladas na organizagao do curso, otimizando-se os processos
de ensino e aprendizagem. Tendo em vista as diferentes abordagens
educacionais que podem ser adotadas da concepg¢ao a execugao de
cursos na EaD, o presente artigo teve como fundamentacao tedrica
as abordagens CCS - por meio da qual o aprendiz constréi, com o
uso das TDIC, algo do seu interesse e que faga parte do seu contexto
e vivéncia - e EJV - que exige alto nivel de interacdo e o docente,
que se coloca préoximo ao aprendiz, busca entender o que ele faz
para propor desafios e reflexdes e auxilid-lo a atribuir significado ao
gue esté aprendendo.
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Nas ofertas de cursos a distancia, é possivel encontrar grande
diversidade na maneira como os cursos sdo estruturados, os quais
apresentam caracteristicas administrativas, pedagdgicas e técnicas
diferentes e, com isso, também se altera a maneira como a equipe é
estruturada e as fungdes dos profissionais envolvidos.

Nesse contexto, entende-se que o designer educacional tem
papel fundamental quando se propdem abordagens de educacado
centradas na construgdo do conhecimento, para que nao seja rea-
lizada a transposicdo de praticas de transmissdo de informacoes,
presentes historicamente na educacgéo, para o contexto da EaD.
Diante disso, foi delineado um novo modelo de designer educacional,
o qual considera que esse profissional deve estabelecer a base de
conhecimentos necessaria para a estruturagdo de um curso junto a
equipe envolvida, e ter como fio condutor de suas acdes estratégias
pedagdgicas centradas na construgdo do conhecimento pelo estu-
dante, por meio do uso das TDIC, alto nivel de interagdo e mediagao
pedagdgica efetiva.
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INTRODUCAQ

O presente estudo apresentard reflexdes provenientes da
dissertacdo de mestrado desenvolvida junto ao Departamento de
Pés-Graduagédo da Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita
Filho, campus de Presidente Prudente/SP. Tratou-se de uma
Pesquisa-Acao, de carater qualitativo, que teve como objetivo princi-
pal investigar o papel do gestor na formagao docente para a transfor-
macao pedagdgica de uma escola publica situada numa cidade de
médio porte no interior do estado de Sao Paulo, por meio do uso de
meios digitais, numa abordagem Construcionista, Contextualizada e
Significativa (CCS).

Considerando as dificuldades apresentadas pela pratica
pedagdgica e a necessidade de modificar a realidade escolar, deli-
neou-se coletivamente o problema, com foco essencial na constru-
cao de uma escola de qualidade para todos, utilizando como estra-
tégia o desenvolvimento de um projeto de trabalho interdisciplinar e,
Ccomo recursos, 0s meios digitais.

A busca pelo aprofundamento tedrico teve como premissa
responder a algumas problematicas:

. O gestor exerce influéncia no processo de revisdo da
pratica docente ao longo do percurso de transforma-
¢ao da escola publica?

. Como os espagos destinados a formagédo continuada e
em servico dos professores podem ser transformados em
ambientes produtivos para a construcdo de projetos de traba-
lho interdisciplinares, de modo a efetivar uma aprendizagem
a partir da vivéncia docente e a melhorar a realidade escolar?

. Podem as Tecnologias de Informagédo e Comunicagéo (TIC) -
em especial 0 uso do computador - propiciar a criagdo de um

281



ambiente de aprendizagem na escola, por meio de um novo
fazer, para que alunos e professores busquem informagdes,
expressem ideias e construam seu conhecimento?

Neste caminhar, o levantamento de dados foi realizado por
meio da observagdo assistematica e sistematica, da aplicagéo de
questionarios, da realizagdo de entrevistas e de observacao parti-
cipante, registrados por meio de anotagdes, fotografias e filmagens,
entre os anos de 2002 e 2004.

Os sujeitos da pesquisa foram oito docentes, formados em
servigo para o uso das Tecnologias de Informacédo e Comunicagao
(TIC), numa abordagem CCS, como ferramenta potencializadora de
habilidades na construg@o de um projeto interdisciplinar.

No decorrer da formacéao, as intervengdes constituiram-se
em reflexdes semanais nas Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo
(HTPC), permeadas pelo acompanhamento em sala de aula e pelas
acdes desenvolvidas pelos sujeitos da pesquisa nos espagos escola-
res e na Sala Ambiente de Informatica (SAl).

DESENVOLVIMENTO

DISCURSO TEGRICO

Oferecer a populagdo um ensino de qualidade, no qual
ocorra o pleno desenvolvimento da pessoa, sua preparagdo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho, é direito
legal previsto na Constituicdo Federal (CF) de 1988, no art. 205 do
capitulo I, sobre Educacéo. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDBEN), n. 9394/96, reitera estes principios nos arts.
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1° e 29, apontando para a necessidade de promover mudangas no
contexto educacional.

No entanto, garantir aos alunos o cumprimento dos preceitos
legais mencionados acima requer a revisao da estrutura e da orga-
nizacéo da escola. Isto porque o ser humano deste novo século deve
ter competéncias profissionais mais exigentes e a escola cabe ofere-
cer-lhe uma formacgdo adequada a este novo contexto.

Pesquisadores como Schllinzen (2002), Valente (2003),
entre outros, comprovam, em suas publicagdes, que as TIC podem
ser utilizadas como ferramentas facilitadoras e potencializadoras da
melhoria do processo de ensino-aprendizagem. Além disso, possibi-
litam tornar o ambiente escolar colaborativo e significativo, abrindo
espaco para que todos os alunos construam seu conhecimento.

Schlinzen (2000) alerta para a necessidade de buscar
mudancas no curriculo, na estrutura escolar, entre outros aspectos,
bem como no fazer pedagdgico do professor. Neste processo, o ges-
tor desempenha papel fundamental, pois sua atuagado é imprescindi-
vel na implementagéo da formacéo continuada aos professores, na
viabilizacdo de recursos e na melhoria dos aspectos administrativos
e pedagdgicos do ambiente escolar.

A implementagdo da utilizacao das TIC nas atividades escolares

As inovagdes tecnolégicas devem contribuir para a constru-
cao de comunidades colaborativas de aprendizagem. A partir desta
constatacdo, surge um dos grandes desafios do gestor: levar os
membros da equipe escolar, em especial os professores, a um pro-
cesso de desequilibrio por meio da reflexdo, para usar as TIC em prol
da melhoria da qualidade do ensino, e ndo de maneira instrucionista.

Schliinzen (2000) interliga a ideia acima citada a formacgéo
do professor, salientando que este profissional deve estar preparado
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para viabilizar a constru¢do de um ambiente construcionista, de
modo que o aluno usufrua de seus beneficios. Neste sentido, é
necessario que o educador compreenda bem a base tedrica que
Papert (1986) utilizou para construir essa abordagem, a qual articu-
lou o uso do computador a teoria piagetiana, propondo inicialmente
gue o aluno utilizasse seus recursos por meio de uma linguagem de
programacao denominada Logo.

Cabe ainda ressaltar que a utilizagdo dos recursos computa-
cionais, de acordo com os principios construcionistas propostos por
Papert (1985), contempla, além da teoria de Piaget (1977), as concep-
¢oes de Freire (1995) e de Vygotsky (1998).

Almeida (2000, p. 49) reafirma que as concepgdes apresen-
tadas por esses pesquisadores “ndo se contrapdem, mas se inter-re-
lacionam, em um didlogo que as incorpora a um processo de descri-
cao-execugao-reflexdo-depuracao’, ciclo definido por Valente (1993).

Nessa abordagem, Papert (1994) considerou a importancia
de o sujeito aprender a fazer, construindo conhecimento de seu inte-
resse e para o qual esteja motivado, interagindo com a ferramenta de
aprendizagem, que, nesse caso, é o computador.

A principal contribuicédo da teoria de Piaget (1977) as ideias
de Papert (1994) estd vinculada a construgéo do conhecimento pelo
aluno a partir de sua insergdo no ambiente informatizado, o que
favorece a integragao entre os conceitos aprendidos e sua estrutura
mental. Para Papert (1994), a aprendizagem deve ter um carater
intervencionista quando empregada em ambientes computacionais,
considerando as capacidades dos alunos, promovendo o estabele-
cimento de relagdes entre estruturas existentes e tendo como foco a
construcado de estruturas atuais e complexas de aprendizagem.

Papert (1994) também buscou subsidios nas concepgdes
de Vygotsky (1998), ao considerar que a crianca aprende quando
atua dentro de limites estabelecidos por si mesma, situados entre
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seu desenvolvimento cognitivo e suas possibilidades intelectuais.
Segundo o autor, existe uma Zona Proximal de Desenvolvimento
(ZPD), caracterizada como a distancia entre o nivel de desen-
volvimento atual, determinado pela resolugdo de um problema
de forma independente, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado pela resolu¢cdo de um problema com o auxilio de um
adulto ou de colegas.

Em relacdo as contribuicdes de Freire (1995), Papert (1994)
apropriou-se dos aspectos relativos a construcdo da autonomia
das pessoas, enfatizando a influéncia do social no aprimoramento
do conhecimento. Para Freire (1995), o aluno pode aprender com
a comunidade, bem como auxilid-la a identificar seus problemas,
propondo e apresentando solugdes, visto que estd inserido nesse
contexto social e ndo estéd isolado do mundo.

Assim, das contribuicbes dos trés estudiosos destacados
acima, Papert (1986, p. 33) definiu o Construcionismo como a “[...]
construcdo do conhecimento que acontece quando o aluno constrdi
um objeto de seu interesse, como uma obra de arte, um relato de
experiéncia ou um programa de computador.”

Segundo Schllinzen (2002), essa nova forma de ensinar e
aprender possibilita a criagdo de um ambiente CCS que favorece
o surgimento de problemas a partir do movimento na sala de aula,
na qual alunos e professores, com o auxilio do computador, desen-
volvem um projeto, considerando a vivéncia e o contexto social dos
alunos. Ao desenvolver este projeto, os alunos se deparam com os
conteuldos curriculares, e o professor assume o papel de mediador,
atuando na sistematizagao e na formalizagdo dos conceitos.

Valente (2003) destaca ainda que a abordagem construcio-
nista possibilita aos alunos vivenciarem uma espiral de aprendiza-
gem quando se utilizam das TIC. Esta espiral constitui-se de descri-
¢ao - execugao - reflexdo - depuragéo - descricao.
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Ao vivenciar a espiral da aprendizagem, o aluno pode cons-
truir conhecimentos significativos e contextualizados, pois, no ciclo,
descreve sua estrutura de conhecimento: os conceitos envolvidos
no problema, as estratégias de aplicagdo desses conceitos, entre
outros, para tentar soluciona-lo. Na préxima etapa, o aluno, por meio
do computador, executa os comandos; ou seja, 0 problema é resol-
vido e a resposta é apresentada, o que pode ser considerado um
feedback. O resultado obtido é fruto do que o aluno idealizou com
0 equipamento utilizado. Em seguida, ele pode refletir e comparar
com os resultados previstos e esperados, o que lhe permite realizar
diferentes niveis de abstracdo e provocar alteragdes em sua estru-
tura mental, levando-o a repensar suas préprias ideias. Caso o resul-
tado obtido nao seja o esperado, ele devera depura-lo, identificando
as falhas e corrigindo-as, realizando, assim, uma nova descrigdo e
completando a espiral.

Projetos de trabalho:
um novo fazer pedagagico

Almeida (2005) defende esta nova forma de atuar, afirmando
gue o trabalho com projetos permite que alunos e professores ana-
lisem os problemas sociais e existenciais, contribuindo para sua
solugao por meio da pratica concreta de transformacao da realidade.
Salienta ainda que, nos projetos de trabalho, o foco da educagéo é a
construcdo social, emocional e afetiva do aluno, e que os caminhos
que ele percorrerd devem leva-lo a uma reconstrugao cognitiva. Para
Valente (2003, p. 4):

No desenvolvimento do projeto o professor pode traba-
Ihar com os alunos diferentes tipos de conhecimentos
que estao imbricados e representados em termos de trés
construgdes: procedimentos e estratégias de resolugéo
de problemas, conceitos disciplinares e estratégias e con-
ceitos sobre aprender.
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E, ao explorar diferentes competéncias e habilidades no
desenvolvimento dos projetos, os professores possibilitam aos alu-
nos construir conhecimentos concretos e significativos, capazes de
modificar o seu entorno. Para Machado (1994, p. 6), "[...] o projeto ndo
€ uma simples representacao do futuro, do amanhg, do possivel, de
uma ideia; é o futuro a fazer, um amanhé a concretizar, um possivel
a transformar em real, uma ideia a transformar em ato.’

Schlinzen (2000) salienta que, quando trabalhamos com
projetos, os alunos tornam-se sujeitos ativos do processo de ensino
e aprendizagem, sob a mediacéo pedagdgica do professor. O profes-
sor, por sua vez, precisa ter intencionalidade pedagdgica, permitindo
que os alunos compreendam os caminhos percorridos durante seu
processo de aprendizagem, bem como seu universo cognitivo e afe-
tivo, incluindo a cultura e o contexto social em que estao inseridos.

Ao colocar em préatica as agdes planejadas no desenvol-
vimento dos projetos de trabalho, o professor deve ter abertura e
flexibilidade para analisar seu trabalho e as estratégias pedagdgicas
utilizadas, avaliando globalmente e cotidianamente as produgdes
cognitivas dos alunos e, ao final, proporcionando a construgao de
novos conhecimentos por eles. No entanto, os professores sé conse-
guem ter éxito nessa nova caminhada se contarem com o apoio dos
gestores e da equipe escolar.

0 gestor no processo de formagao de professores
para o uso dos meios digitais

Ao submeter-se ao processo de formagao, o professor deve
ter a oportunidade de “construgdo de conhecimentos profissionais
adequados a sua evolugao e ao sistema educacional ao qual per-
tence” (Perrenoud, 2001, p. 205). Além disso, esta nova pratica ofe-
rece ao professor condigdes para adquirir habilidades, ampliando
suas perspectivas e aprofundando seus conhecimentos e saberes.
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Para Valente (2003), o resultado da formacéao “deficiente” nos
cursos de licenciatura tem provocado, por exemplo, o uso incorreto
das TIC na realidade escolar, de maneira mecanizada e fragmentada,
sem reflexdo sobre a prética, por meio do qual o professor apenas
aprende a trabalhar com programas e softwares. Estes fatos podem
ser associados a uma formagao ainda pautada na abordagem instru-
cionista, que ndo leva as pessoas a refletir sobre temas relevantes,
enfraquece a prética pedagdgica e gera desadnimo diante das dificul-
dades encontradas na realidade escolar, em especial quanto a utiliza-
cao de tecnologias. Uma alternativa vidvel para superar este quadro
cadtico, decorrente da formagao inicial deficiente na incorporagao
das inovagdes tecnoldgicas, parece ser o investimento no processo
de formagao continuada para melhorar o servigo dos professores.

Sobre este aspecto, pesquisadores como Valente (1999),
Schlliinzen (2000), Libaneo (2001) e Almeida (2005) salientam que
o processo de formagao do professor deve ser acompanhado pelos
gestores, para que juntos possam superar as dificuldades e aprimo-
rar o processo de ensino e aprendizagem. Para Hessel (2004, p. 5),
"[..] os gestores precisam fomentar, na equipe escolar, a discussao
sobre as novas relagdes do homem com o conhecimento

Almeida (2005) salienta que é papel dos gestores criar condi-
¢Oes para que ocorra a formagao continuada e em servigo dos seus
profissionais, o que contribuird significativamente para a modifica-
¢édo da escola, tornando-a um espaco de articulagcdo e de produgao
de conhecimentos compartilhados.

Ao oferecer aos professores condigdes de superar suas limi-
tacoes por meio de vivéncias e reflexdes coletivas, os gestores con-
tribuem para a implementagéo do processo de formagao em servico.
Almeida (2005) conceitua a formagdo em servigo como aquela que
tem foco no lécus do professor, devendo proporcionar a sistematiza-
¢do dos conhecimentos adquiridos ao longo da trajetéria docente,
possibilitando a associa¢édo da teoria a prética.
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Novoa (1995, p. 28) esclarece que a formacado em servigo per-
mite a elaboragao e reelaboragao constantes da pratica pedagdgica,
passando a ser uma capacitagdo “pela experimentacao, pela ino-
vagao, pelo ensaio de novos modos de trabalho pedagdgico” Freire
(1995, p. 235) acrescenta que é preciso que o processo de formagao
promova uma reflexdo na agao:

A reflexdo-na-agéo representa o saber fazer e a reflexédo
sobre a agéo representa o saber compreender. Sdo dois
processos de pensamento distintos, que ndo acontecem
ao mesmo tempo, mas que se complementam na quali-
dade reflexiva do professor.

Para viabilizar a consolidagdo de um professor reflexivo, é
preciso que os gestores incentivem os professores a apresentarem
suas expectativas, medos e anseios, abrindo-se ao coletivo. E munida
dessas competéncias, a equipe escolar, em especial os professores,
colaborara na construgdo de uma escola de qualidade para todos,
na qual as esferas pedagdgica e administrativa caminharao juntas.
Quando isto ocorre, todos ganham, pois, pedagogicamente, as tec-
nologias sdo socializadas, as liderangas sdo estimuladas, a formacao
dos docentes é consolidada, as parcerias sdo fortalecidas e os resul-
tados positivos das praticas escolares séo divulgados.

CONSTRUINDO CAMINHOS

O trabalho apresentado neste estudo foi realizado com oito
professores de uma escola estadual situada na periferia de uma
cidade de médio porte, no interior do estado de Sao Paulo. Essa
escola atendia estudantes do ensino fundamental Il e do ensino
médio. Nessa escola, identificou-se, devido a indisciplina, desmoti-
vagao por parte dos docentes e destruicdo do prédio, entre outros
aspectos, a necessidade de intervencgao imediata do gestor, por meio
do processo de formagédo continuada e em servigo.
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Os dados coletados apontaram um grupo cético de profes-
sores quanto ao uso das TIC, bem como a falta de motivagao para
aprender uma nova préatica desconhecida por eles. Valente (1993,
p. 26) explica que isso ocorre porgue existe:

[..]dificuldade de adaptacgéo da administragéo escolar, dos
professores e dos pais a uma abordagem educacional que
eles mesmos ndo vivenciaram. Esse certamente é o maior
desafio para a introdugao do computador na educagao.

Ficou evidente, ainda, a necessidade de intervencdao do
gestor no processo de formagao docente, com vistas a superagao
das dificuldades dos professores no uso das TIC. Nesse contexto,
os espagos destinados a Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo
(HTPC) configuram-se como momentos privilegiados para estimular
a reflexdo critica do corpo docente sobre sua pratica pedagdgica,
favorecendo sua ressignificacdo e evidenciando os beneficios da
integragao das tecnologias ao processo de ensino e aprendizagem.

Assim, o processo de formagéao continuada e em servico foi
delineado pelo gestor, considerando os aspectos levantados na fase
diagndstica, o que possibilitou a promogado de uma reflexao coletiva
sobre os beneficios da utilizagdo das TIC por meio do desenvolvi-
mento de projetos de trabalho.

Ao longo dos encontros de HTPC, os professores foram
incentivados a mudar sua prética, reconhecendo as lacunas em sua
formacao e, consequentemente, a importancia de refletir para rever
o seu fazer pedagdgico. Schon (1992) aponta que o professor deve
ser levado a uma reflexdo na agéo, sobre a agdo e sobre a reflexao
na agao, para, assim, redefinir e buscar a superagdo dos problemas
enfrentados em sala de aula.

Segundo Schliinzen (2000) e Perrenoud (2001), os profes-
sores devem ser estimulados, no processo de formacdo, a perce-
ber e considerar as competéncias dos parceiros e, posteriormente,
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a reconhecer as competéncias dos alunos, valorizando-as e esti-
mulando-as. Com as reflexdes efetuadas ao longo do processo de
formacao continuada, os professores decidiram, coletivamente, pela
implementagdo de um projeto interdisciplinar em duas turmas de
ensino fundamental, reconhecendo que o tema a ser explorado
deveria ir ao encontro das necessidades da comunidade escolar, do
contexto e dos interesses dos alunos.

O exercicio da atitude interdisciplinar foi colocado em prética
pelos professores, que, antes da conclusdo dos objetivos, das eta-
pas do projeto e, especificamente, das agdes, consultaram os alunos
de duas turmas envolvidas sobre a estruturagdo das agdes a serem
implementadas pelas disciplinas.

As sugestdes dos alunos, no que diz respeito ao desenvolvi-
mento das agdes do projeto interdisciplinar, foram acolhidas, o que
evidencia uma mudanga de paradigma na prética docente. Para
Herndndez e Ventura (1998, p. 83), ao problematizar o tema, o pro-
fessor oferece ao aluno condigdes “de andlise, interpretacéo e critica
(como contraste de pontos de vista)" e isto torna os processos de
ensino e aprendizagem mais significativos.

O projeto interdisciplinar teve como objetivo principal que
os professores conhecessem os anseios dos alunos e, juntos, pro-
movessem melhorias no espaco escolar. Seu desenvolvimento sub-
sidiou o inicio do processo de formagao continuada e em servico,
viabilizando novamente a “reflexdo na agdo e sobre a agao” (Almeida,
2000, p. 109), por meio da vivéncia, no trabalho com projetos, dos
professores. Segundo Fazenda (2001), esta prética incentiva a ado-
cao de uma verdadeira prética interdisciplinar, expressa por atitudes
de parceria, humildade e cooperacéo.

As acgdes propostas pelos professores colocaram os alunos
no papel de “construtores ativos” de conhecimentos conceituais,
atitudinais e procedimentais. Segundo Piaget (1977), os alunos
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(sujeitos) constroem conhecimentos permanentes ao atuarem (inte-
ragirem) ativamente com seu objeto de aprendizagem.

Durante o desenvolvimento das agdes do projeto interdisci-
plinar, os professores priorizam o trabalho em equipe, levando os
alunos a aceitar as sugestdes dos colegas e a extrapolar os limites
da sala de aula para realizar atividades préticas. Dentre elas, desta-
cam-se a aplicacdo de questiondrios e a realizagcdo de entrevistas,
bem como a pintura na escola. Estas agdes permitiram construir
conhecimentos duradouros por meio do uso das TIC, em especial
do computador, como ferramenta de aprendizagem, cujos produtos
constituem parte dos resultados.

Quanto ao processo de avaliagao desenvolvido pelos profes-
sores, foram realizadas a observagao e a analise dos indicadores do
desempenho individual e coletivo dos alunos de ambas as turmas,
com base em critérios qualitativos, como a verificagdo da participagao
coletiva, do interesse pelas agdes propostas, da interagdo no desen-
volvimento do projeto e, ainda, dos conhecimentos decorrentes dos
conceitos disciplinares apresentados nos textos-sintese e nos relaté-
rios. Para Hernéandez e Ventura (1998), os projetos de trabalho levam
o professor a conceber a avaliagdo como um processo, valorizando
o carater inicial (diagnéstico) e formativo (as producdes dos alunos).

CONSIDERAGOES FINAIS

As acgdes apresentadas neste estudo apontam aspectos a
serem considerados na constru¢ao de uma escola de qualidade para
todos, na qual o gestor assume o compromisso de transformar as
préticas tradicionais, mostrando aos atores escolares outros cami-
nhos, como, por exemplo, a construgcdo de um ambiente CCS por
meio de recursos digitais.
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Para tanto, o gestor deve buscar o acompanhamento siste-
matizado da implementagao das inovagdes, investindo na formacéo
continuada e em servigo, capaz de redimensionar as praticas e as
metodologias de ensino, por meio da qual os professores incenti-
vem e orientem os alunos a utilizarem os equipamentos tecnoldgi-
cos de maneira construcionista. Outro aspecto a ressaltar é que, ao
longo do desenvolvimento da pesquisa, foram identificados alguns
elementos que podem provocar mudangas e cuja viabilizagcdo
estd condicionada:

. as transformacdes pessoais, pedagdgicas e técnicas dos
diferentes segmentos por meio do processo de formagéo;

. a criagdo de circunstancias, pela implementagao dos proje-
tos de trabalho, que favorecam a todos reconhecerem-se e
reavaliarem-se continuamente;

. a participacao de professores e alunos nas agdes inovado-
ras implementadas, incentivando atitudes colaborativas no
uso das TIC, por meio da participagdo coletiva no planeja-
mento das atividades. Ao atuar como um lider que incentive
e acompanhe a construgdo de novas praticas pedagdgicas
mais colaborativas, baseadas no didlogo e nas trocas cons-
tantes de experiéncias, o gestor pode possibilitar que cada
pessoa extrapole seus limites, deixando transparecer suas
habilidades e competéncias no decorrer do desenvolvimento
das atividades propostas pelo coletivo.
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