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Capitulo 1

A CARTOGRAFIA ESCOLAR INCLUSIVA: DESAFIOS E
POSSIBILIDADES PARA ESTUDANTES COM TRANSTORNO DO
ESPECTRO AUTISTA NO ENSINO DE GEOGRAFIA.

Paulo Henrique Bezerra Rios, Sulivan Pereira Dantas

Resumo: Este artigo integra uma pesquisa em desenvolvimento, vinculada ao Grupo de
Pesquisa, Ensino e Extensdo de Alfabetizacdo Geografica (ALFAGEO) e ao Laboratério
de Prética de Ensino em Geografia (LAPEGEQO), da Universidade Estadual do Ceara.
Obijetiva refletir sobre a aprendizagem de estudantes com Transtorno do Espectro Autista
(TEA) no ensino de Geografia, por meio da cartografia escolar inclusiva, apresentando
praticas pedagdgicas que tornem os contetidos geograficos acessiveis aos estudantes. A
metodologia baseia-se em levantamento bibliografico com enfoque no espacgo geogréfico,
cartografia escolar e inclusdo, trazendo reflexGes com autores como Milton Santos
(1978), Callai (2023), Castellar e Munhoz (2011), Passini (2013), Katuta (1997), Alves
(2014), Ramos (2017) e Silva (2020). Foram realizadas observacdes diretas e indiretas,
interacGes com professores e estudantes, além da elaboracdo de um mapa situacional das
metodologias aplicadas. Espera-se que as propostas metodoldgicas contribuam para
praticas inclusivas no ensino de Geografia, promovendo a participacdo efetiva de
estudantes com TEA.

Palavras-chave: Ensino de Geografia. Cartografia escolar. Praticas pedagdgicas. Espaco
geografico. Estudantes com TEA.
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INTRODUCAO

O Transtorno do Espectro Autista, classificado como uma neurodiversidade, abre
possibilidades para refletir como esses estudantes atipicos conseguem ter uma
aprendizagem significativa, mediante a tantos outros alunos com outros tipos de
neurodivergéncias, como 0 TDAH, TOC, TOD dentre outros, assim como diversos alunos
com caracteristicas diferentes. Com isso, a inclusdo escolar entra com uma proposta de
inserir esses estudantes no &mbito pedagdgico, para que eles possam estarem assiduos no
processo de aprendizagem e assim, o termo de inclusdo fazer sentido, dessa forma, esses
mesmos estudantes que estdo sendo preparados para um processo de aprendizagem eficaz
e construtivo, sdo eles que serdo o “futuro” e que estardo postos em varias esferas sociais,
seja mercado de trabalho, universidade e escola, pois cada vez mais as neurodivergéncias
estdo se tornando predominantes em meio a era contemporanea e 0s estudos cada vez
mais se intensificando, diante do cenario da sociedade inclusiva.

Portanto, este trabalho tem por finalidade, mostrar possibilidades de uma
cartografia escolar como proposta de inclusdo no ensino de Geografia, especificamente
para estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA), para que se consiga analisar
e entender como seria a forma de aprendizagem desses estudantes em relagéo ao espaco
geografico, assim sendo o principal objeto de estudo da Geografia. Em um contexto
escolar, a cartografia escolar inclusiva entraria como uma proposta para esses estudantes
a fim de mostrar as tematicas trabalhadas no ensino de Geografia, e com isso obter
préticas pedagogicas voltadas para a perspectiva de inclusdo, como mapas pictograficos,
mapas tateis trazendo estimulos sensoriais — estimulos dos sentidos tato, visdo — como
também, uma cartografia inclusiva com o uso de jogos e tecnologias, pois muitos
estudantes tem uma melhor habilidade com essa prética tecnoldgica.

A vista disso, a discussdo do presente texto se constitui em um levantamento
bibliografico explicando as principais caracteristicas de um estudante TEA, 0 espaco
geogréfico segundo Milton Santos, as fun¢des pedagodgicas da cartografia escolar, bem
como as possiveis propostas de uma cartografia escolar inclusiva para estudantes com
Transtorno do Espectro Autista.

Nesse sentido, o estudo segue a linha de uma pesquisa que esta em
desenvolvimento sobre cartografia escolar inclusiva, portanto, sera contextualizado os
resultados que se esperam obter com essas praticas em sala de aula.

A pesquisa destaca sua relevancia em explorar praticas que possam ser adaptadas
para estudantes com TEA no ensino de Geografia, como uma forma de incentivar e
contribuir com o processo de ensino e aprendizagem desses estudantes. Dessa forma
espera-se que, com os resultados obtidos, essas praticas possam servir como forma de
inspiracdo para outras disciplinas elaborarem seus recursos didaticos pedagdgicos para
aplicacdo em sala de aula, assim, fazendo com que a inclusdo apresente cada vez mais
seu espaco nos ambitos escolares e académicos.

EDUCACAO INCLUSIVA E O TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA

Discutir sobre o Transtorno do Espectro Autista, como sendo atualmente
classificado uma neurodiversidade, tem se tornado uma tematica bastante abrangente em
debates que falam sobre o0 assunto, assim como varias outras tematicas que remetem ao
contexto inclusivo relacionado a educacdo. Desse modo, a crianga com TEA tem se
inserido em diversos ambitos sociais como mercado de trabalho, escola, faculdade e
diversos outros. Com isso, € importante destacar que cada vez que os conhecimentos se
tornam solido sobre o assunto, mais estudos séo realizados e progressivamente essa
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crianca vai crescendo e conquistando o seu lugar nesses ambitos sociais, dessa forma, é
importante que haja uma formagéo consolidada para que realmente o termo de incluséo
possa ser aplicado nessas esferas, e realmente possa fazer sentido, o qual, de acordo com
Alves (2014, p. 13) as areas mais comprometidas nos autistas sao a dificuldade social, a
comunicagao e o comportamento.

Nesse contexto, a inclusdo escolar, como também a social, mostra o seu papel em
se adequar a cada caracteristica particular, assim sendo, cada crianca/estudante possuindo
suas proprias estereotipias e movimentos repetitivos como girar a cabeca, balangar as
méos, dificuldades com barulhos, como também, dificuldades de concentracdo a uma
determinada atividade. Alves (2014, p. 14) afirma que o autismo nem sempre esta
relacionado com uma deficiéncia mental, o autismo pode ocorrer em criancas
classificadas com uma inteligéncia normal, o que é considerado como um “déficit
intelectual”, sendo mais intenso em habilidades verbais e menos evidente em habilidades
espaciais.

Nesse contexto, essas reacdes costumam se manifestar ainda na infancia, onde a
crianca demonstra falta de interacdo social, assim como movimentos repetitivos e
estereotipias. Com isso, é importante ter uma pratica em saber identificar determinadas
caracteristicas nos mesmos para que haja uma melhor adaptacdo seja na escola, ou
qualquer outro campo social, para qual for a atividade que ele ird participar, para que
entdo, consiga lidar com a situacéo especifica, assim, Alves (2014) complementa:

Identificar todas estas caracteristicas € reconhecer que os alunos com
autismo precisam de respostas educativas diferenciadas que proporcionem
a estimulacéo para aprendizagem e ajudem a amenizar as dificuldades de
comunicacéo, de interacdo e problemas de comportamento. (Alves, 2014,
p. 15).

Por isso, 0s estudos confirmam que quanto mais cedo o diagnostico, melhores sdo
as condigdes de tratamento para que as possiveis praticas escolares sejam fielmente
adaptadas e ministradas aos alunos TEA em uma perspectiva inclusiva, pois cada
estudante possui suas peculiaridades, em vista disso, Alves (2014, p. 16) descreve
algumas caracteristicas que mostram o comportamento de criangcas que possuem TEA,
sdo elas: a ecolalia (repeticdo de palavras ou frases), isolamento social (muitas vezes
prefere ficar sozinho, fazendo qualquer tipo de atividade), ndo responde a estimulos
(atuam como se ndo ouvissem), dependéncia de rotinas e resisténcia a mudangas (agem
criteriosamente seguindo horarios definidos, como também, atividades estabelecidas
durante a semana), sendo assim, é muito importante ter em mente e saber lidar exatamente
com cada peculiaridade, porque dificilmente haverd um estudante neurodivergente igual
ao outro

Em um contexto inclusivo, as politicas publicas remetem tanto para o contexto
escolar, como também para o campo social. Dentre elas estdo a lei 12. 764/2012 “Berenice
Piana” que estabelece a Politica Nacional Direitos de Protecdo dos Direitos da Pessoa
com TEA. E por outro lado, tém-se a Lei n® 13.977/2020, conhecida como “Lei Romeo
Mion”, que cria a Carteira de Identificagdo da Pessoa com Transtorno do Espectro
Autista, no qual, o nome dessa carteira de identificacdo chama-se CipTEA.

Nos aspectos pedagdgicos, tém-se a Lei n° 14.254/2021 que dispGe sobre o
acompanhamento para estudantes com dislexia ou Transtorno do Deficit de Atencdo com
Hiperatividade (TDAH), como também outro transtorno de aprendizagem, com isso essa
norma se dirige para o Transtorno do Espectro Autista (TEA), como uma forma de
garantir a inclusdo de pessoas neurodivergentes, com foco em atender suas necessidades
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especificas. Além disso, existe também o Projeto de Lei n° 5499/2023 que visa garantir a
protecdo dos direitos e melhorar a qualidade de vida de pessoas neuroatipicas, abrangendo
0 campo cognitivo, emocional e comportamental.

O ESPACO GEOGRAFICO SEGUNDO MILTON SANTOS

Entender a cartografia como um fator pertencente ao espaco, diz muito para
compreender sobre 0s principais conceitos que abrangem o estudo da ciéncia geografica
(Paisagem, territorio, lugar e regido). Assim, para o entendimento do espaco geografico
como um todo, € importante fazer a associa¢do desses conceitos que servem de estudo
“base” para a Geografia e a partir disso, adquirir um raciocinio que mostre o que acontece
dentro deste espaco e por meio dele.

Diante do exposto, Milton Santos em sua obra: Por uma Geografia nova (1978)
considera que o espaco geogréfico é constituinte de um conjunto de ac¢bes que vao
ocorrendo simultaneamente, desse modo, o espago geografico € um conjunto de “relacdes
e agdes” que acontecem rapidamente sem intervalo de tempo, gerando a concepgao
principal do conceito em que o espaco geografico, € construido por meio de acles
produzidas pelo homem e o meio onde ele vive. Dessa forma, para que 0 espaco
geografico seja produzido em uma atmosfera concreta, € viavel compreender que todos
os conceitos “bases” de estudo da Geografia se interligam, gerando o entendimento
principal dessas relacdes que estao inseridas no estudo da Geografia como ciéncia.

O espaco como categoria permanente seria uma categoria universal
preenchida por relagdes permanentes entre elementos l16gicos encontrados
através da pesquisa do que é imanente, isto é, do que atravessa o tempo e
ndo daquilo que pertence a um tempo dado e a um dado lugar, quer dizer,
0 propriamente historico, o transitério, fruto de uma combinacdo
topograficamente delimitada, especifica de cada lugar. (Santos, 1978, p.
151).

Assim, é possivel entender que o estudo do Espaco Geografico concede uma
compreensdo de um espaco vivido, por meio das relacbes que ocorrem entre 0 homem e
0 meio, e essas a¢Oes véo afetando diretamente a atmosfera terrestre resultando em efeitos
e mudancas que estdo inseridas no estudo da Geografia como uma ciéncia, sendo um
estudo baseado em uma complexidade que € exercida no entendimento sobre o espago
geografico E nesta mesma concepcdo que podemos trazer as categorias de estudo da
Geografia para complementar essa concepcao, sendo elas, a paisagem, lugar, territorio e
regido, assim, Milton Santos afirma que o espaco é considerado como um conjunto de
relacfes que dentro dele ocorrem transformacdes histdricas entre processos do passado e
do presente, constituindo o espaco como formas representativas de relacdes sociais e que
se manifestam através de processos e fungoes.

Diante desse contexto, quando se entende sobre o conceito de Espaco Geogréafico
e as categorias de estudo da Geografia, é possivel perceber sobre o uso da cartografia em
uma perspectiva geogréafica espacial, que é quando consegue-se associar 0s conceitos — a
paisagem, o lugar, o territorio e a regido — com 0 espacgo que a cartografia quer representar,
desde entdo, ja proporciona uma relacdo com o cotidiano que segundo Passini et. al
(2014), esta afirma que:

Mapas e graficos sdo ferramentas que por meio de uma linguagem
representam uma realidade geogréafica. Elas sdo imprescindiveis para a
leitura da compreensdo dos fatos geograficos em relagdo a sua
espacialidade, conectividade e associagdes. (Passini et. al., 2014, p. 742).
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Comi isso, o estudo da cartografia possibilita criar um pensamento espacial, a partir
do conhecimento que se tem sobre o conceito de espaco geografico e os resultados das
acOes que ocorrem nele, assim como identificar a cartografia que esta inserida a partir das
vivéncias e experiéncias firmada no cotidiano, o que sucede em levar 0 uso dessa
cartografia para o contexto escolar, especificamente sob um contexto inclusivo.

A CARTOGRAFIA ESCOLAR E SUAS FUNCOES PEDAGOGICAS

Acerca sobre o espaco geografico, entende-se que nos permite desenvolver uma
andlise critica sobre as a¢des do homem que estdo sobre ele, como também garante um
entendimento sobre os fendmenos que sdo constantes, e as transformacgfes que ocorrem
no mesmo com o decorrer do tempo. Nesse sentido, o0 ensino de geografia permite com
que haja essa ligacdo entre homem e natureza para que dessa forma, estabeleca essa
relagcdo de conhecimento para a ideal leitura de mundo.

Por conseguinte, essa compreensao do que é o espago geografico para estudantes
inseridos em um contexto inclusivo, € de suma importancia no seu processo de formacéo,
pois estabelece uma garantia no entendimento da geografia como espaco de anélise,
permitindo que haja autonomia na leitura de mundo no aspecto geogréfico.

A cartografia como um recurso didatico para o processo de ensino-aprendizagem
para 0s estudantes no ensino de Geografia, possibilita que seja desenvolvida habilidades
cognitivas que se relacionem com a tematica, sendo elas constru¢do do conhecimento
sobre o espaco de forma uma forma ludica, onde possibilite que o estudante desenvolva
um raciocinio espacial através das praticas em sala com o uso dos mapas, como também
a construcdo dos conceitos, promovendo com que o estudante entenda sobre o espaco
geografico a partir das vivéncias que ele adquire por meio do espaco vivido (cotidiano),
que é quando o mesmo consegue entender todos os tipos de relagdes que acontecem onde
vive, e 0s resultados dessas acdes.

O (a) professor (a) que usa a cartografia como linguagem possibilita o aluno
a fazer correlagdes dos contetidos presentes na disciplina de geografia, além
de da um novo uso para 0s mapas, que ndo serve mais s6 para identificar a
localizacdo de determinados espacos, mas com o uso dessa linguagem o
mapa passa a ocupar uma posicao de elo entre a aprendizagem dos contetdos
de geografia (Santos et al., 2023, p. 139).

Nesse contexto, Castellar e Munhoz (2011) afirmam que todas essas formas
ludicas que se tem em um aprendizado que é desenvolvido mediante o estudo da
cartografia, sdo objetos de aprendizagem em que é possivel trabalhar com o conhecimento
em varias etapas da prépria alfabetizacdo cartografica, assim sendo os conceitos de
lateralidade, orientac&o espacial, proporcionalidade, viséo frontal, obliqua e vertical. No
entanto, quando se fala em objetos de aprendizagem, Castellar e Munhoz (2011) afirmam
gue ndo existe um consenso para definir o conceito de aprendizagem, ao invés disso, as
aprendizagens vao sendo construidas a partir das experiéncias de aplicacdo que se obtém
com os recursos didaticos que sdo desenvolvidos e aplicados.

Nesse vies, um aprendizado desenvolvido por meio dos objetos de aprendizagem
para a linguagem cartografica, segundo Castellar e Munhoz (2011) possui a capacidade
de agregar conteudo, aperfeicoar o aprendizado e assim, entender a real tematica
metodoldgica que o conteldo relacionado a cartografia escolar se propde:
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Dentre as indmeras qualidades atribuidas aos Objetos de Aprendizagem
podemos destacar sua capacidade de agregar conteido, interatividade, e sua
reusabilidade que Ihe permitem serem utilizados em diferentes contextos e
plataformas, de maneira individual ou incorporado a outros Objetos de
Aprendizagem, formando assim, outras unidades de maior complexidade,
cabendo ao autor ou usuario estruturar esta acdo ou finalidade de acordo
com o objetivo almejado dentro de sua pratica pedagdgica. (Castellar e
Munhoz, 2011, p. 369).

Portanto, a cartografia escolar se classifica como uma linguagem na Geografia,
partindo para discussdo de que, além de ser uma tematica que esteja inserida no ambito
pedagogico de ensino, a mesma também se resume como um recurso metodolégico, no
qual possibilita que seja criado uma forma de aprendizagem no ensino de Geografia,
assim a cartografia escolar est presente em sala de aula através de mapas tematicos que,
de certa forma, estabelece um contetdo e que a partir do que foi explicado com as
ministracdes de aula, o estudante conseguir desenvolver o aprendizado por meio de
recursos didaticos que trabalhem com o uso dos mapas e conceitos cartograficos. Com
isso, 0 estudante tera ndo apenas o conhecimento cartografico que precisaria ter, como
também, obter a compreensao do espaco geografico.

Assim, Callai (2023) diz que a cartografia transcende os espacos escolares
propondo com que o estudante desenvolva um conhecimento do espaco a partir do proprio
espaco vivido, viabilizando um conhecimento sobre o territdrio, considerando as
paisagens construidas pelas histérias dos homens, grupos sociais e a natureza, dessa
forma, conseguindo associar os fendmenos com elementos em relagdo com a natureza.
Assim, a mesma reitera com o seguinte pensamento:

E a cartografia, a linguagem que na geografia escolar, se constitui como
forma de sistematizacéo e de representacdo dos conhecimentos. E tem dois
lados, o da apresentacdo das informacGes feita pelos mapas oficiais e
formais, que fazem parte também dos materiais didaticos e paradidaticos.
E tem o lado da representacdo dos conhecimentos produzidos pelas
pesquisas cientificas, mas também pelas pesquisas realizadas na escola
especialmente naquelas que sdo realizados estudos do lugar e do cotidiano
vivido pelo aluno no lugar em que vive. (Callai, 2023, p. 4-5).

Portanto, conforme a concepcdo de Callai, a forma de aprendizagem em
cartografia se constitui pelo aprendizado dos mapas, onde consegue-se extrair de uma
tematica especifica de Geografia e a partir dali gerar uma forma de aprendizagem aos
estudantes, como também através da cartografia é possivel identificar as determinadas
nuances que abrangem o espaco geografico e assim, conhecer a dinamica espacial de
acoes e reacOes que ocorrem nele.

Para entender sobre a alfabetizacdo geografica como mecanismo para a
construcdo de conhecimentos sobre cartografia escolar, Passini et. al (2013) afirma que a
alfabetizac&o cartografica € uma proposta metodoldgica que esta inserida no processo de
desenvolvimento do dominio espacial, onde o aluno consegue compreender e representar,
assim como representar aquilo que 1€, dentro do espago. Esse caminho possibilita com
que o aluno se torne apto a entender as dindmicas do espaco geogréafico, adquirindo
conhecimentos que remetem a todo processo de conhecimento cartografico e estudo dos
mapas. Assim, Passini et. al (2013), complementa que toda essa leitura e observacéo dos
elementos do espago desenvolvem uma mudanca na capacidade de o aluno pensar sobre
0 espaco, onde no processo de alfabetizacdo cartografica 0s mesmos seguirdo por niveis
de leitura de representacdes, ou seja, do elementar e pontual ao relacional, analitico e
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global, partindo de um “minimo” de conhecimento adquirido, para o “maximo”
entendimento do espaco e suas relagdes.

A alfabetizacdo geografica consiste na habilidade em compreender sobre o
espaco, cercado pelas categorias que séo trabalhadas na ciéncia geogréfica, ou seja, lugar,
paisagem, territorio e regido serdo categorias que irdo complementar o conceito principal
do estudo da Geografia (espago geografico) e com isso, possibilitar com que o estudante
consiga desenvolver uma boa leiturizacdo cartografica a partir das experiencias obtidas
com o cotidiano, o qual se chama de “espacgo vivido” e através disso, desenvolver um
conhecimento sélido sobre a prépria cartografia — o proprio estudo dos mapas — a partir
de propostas pedagdgicas desenvolvidas e aplicadas em sala de aula, no ensino de
Geografia.

E dever do professor respeitar as fases da crianca, sem exigir desenhos
perfeitos ou habilidades que as criangas ainda ndo alcancaram. E importante
para a alfabetizacdo cartografica que sejam feitas atividades que liberem o
aluno do egocentrismo, para que ele possa desenvolver diferentes
perspectivas e assim construir o conceito de projec8es cartograficas (Santos
etal., 2023, p. 138).

A LINGUAGEM CARTOGRAFICA E AS PROPOSTAS DE ADAPTACAO

A inclusdo estando inserida nas esferas sociais, no campo da educagdo, assim
como afirma Silva (2020, p. 2) se vivemos em um mundo complexo de vérias verdades,
€ preciso gque haja uma expansao dessas complexidades e um reconhecimento dos limites
que garantem esses direitos, para que condi¢Bes favoraveis sejam reconhecidas e
aplicadas e assim, o conceito de “inclusao” se realize de uma forma ativa perante os meios
em sociedade.

O ensino de geografia é composto por varias ramificacdes quanto a conteddos,
criticidade desenvolvida e andlises do espaco e dos fendbmenos naturais, assim, se
remetendo ao ensino inclusivo, o professor precisa absorver de capacidades que possam
trabalhar com a caracteristica de cada estudante, além de ter meios que desenvolvam
também esse ensino com 0s outros estudantes independentes. Nessa situacao, o docente
precisa distribuir as atividades oferecendo as propostas agindo em conformidade com
todos os alunos em sala, afim de que néo se refira aos alunos com necessidades especiais
sendo “especiais”’, mas sim, estando presente no cotidiano deles para que possam ser
livres em desenvolver o seu pensamento critico, sua criatividade na elaboragédo de ideias
e seu aprendizado dentro do seu desenvolvimento cognitivo e social.

Nesse caso, destaca-se a importancia da formacao continuada do professor em esta
sempre se atualizando quanto aos estudos na disciplina de geografia para fins de
elaboracdo de metodologias que desenvolvam um aprendizado no estudante e que esse
conhecimento atue de forma efetiva no mesmo possibilitando bons resultados no contexto
inclusivo. Através de praticas pedagdgicas é possivel desenvolver materiais didaticos
voltados para aplicagdo aos estudantes que estdo inseridos nessa perspectiva de inclusao.

Partindo do pressuposto de que a cartografia adentra na sala de aula, muitas vezes
como um recurso desenvolvendo o aprendizado no ensino de Geografia. A tematica
cartogréfica apresenta possibilidades de adaptacdo para estudantes neurodivergentes,
assim como estudantes que possuem algum outro tipo de deficiéncia (seja visual ou
auditiva). Com isso, é preciso com que haja uma preparacdo por parte dos profissionais
em sala, para determinados recursos didaticos com a tematica cartografica sejam
aplicados e realmente o conceito de inclusdo faga sentido e inclua a todos, facilitando e
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possibilitando melhores condi¢bes de aprendizagem para todos os estudantes, em um
contexto geral.

Ramos et al. (2017, p. 123) vai afirmar que o professor € o mediador principal
para que essa articulacdo entre recursos didaticos, aprendizagem, contelido e métodos
possa ser executada de uma forma eficaz, sendo assim, nessa condicao, o estudante € o
sujeito principal de toda essa constru¢do. Com isso, sob uma perspectiva cartografica, o
estudante ndo deve somente observar o “mapa pelo mapa”, segundo Katuta (1997, p. 42)
0 estudo do mapa precisa ser compreendido como uma ferramenta para a compreenséo
da realidade, a partir do conhecimento construido sobre o espaco geogréafico, e a partir de
entdo, entender o ensino de Geografia e todo conteudo que a disciplina escolar abrange.

Portanto, de acordo com a discussdo estabelecida anteriormente, Alves (2014)
descreve que o Transtorno do Espectro Autista possui caracteristicas particulares que
influenciam no processo de ensino aprendizagem dos estudantes, e cada um deles aprende
de uma forma diferente, alguns desenvolvendo habilidades individuais, ou seja, alguns
estudantes conseguem desenvolver habilidades com jogos ou por meio digitais, outros
estudantes ja possuem aptiddo em associar simbolos, como também alguns ja possuem
uma facilidade maior em compreender as tematicas através de mapas tateis.

Nesse Vviés, considerando as caracteristicas de estudantes com TEA apresentadas
por Alves (2014), assim como as propostas de objetos de aprendizagem segundo Castellar
e Munhoz (2011) e todo pensamento da linguagem cartogréfica retratada por Callai
(2023) e Katuta (1997), propdem-se atividades e dinamicas adaptadas de reconhecimento
do espaco, com mapas interativos que proporcionam um aprendizado de forma ativa aos
estudantes que possuem o Transtorno do Espectro Autista e suas especificidades. Assim,
partindo do pressuposto de reconhecimento do espaco e cartografia escolar, a primeira
proposta entraria em concordancia com o uso de jogos que remetessem com a realidade
do espaco, um exemplo seria o jogo “Geoguessr” uma plataforma onde os jogadores sao
jogados em algum lugar do mundo e assim, os estudantes precisam explorar o espaco
cartograficamente.

Contudo, existem programas gue salientam o uso e confeccdo de mapas digitais,
onde os estudantes possuem autonomia para elaborar de acordo com o conhecimento
cartografico que possui, por exemplo, Google Maps utiliza-se um recurso My Maps, que
proporciona a confeccdo simplificada de pequenos mapas de localizagdo. Dessa forma,
com o direcionamento de propostas que impulsionem os estudantes com TEA cumprirem
esse tipo de atividade, na qual possibilitara com que os mesmos consigam entender toda
a dindmica e orientacdo no espaco no ensino de Geografia.

Nesse contexto, outra proposta de adaptacdo seriam mapas tematicos com cores
menos saturadas, pois além de trabalhar com a tematica na aula de Geografia, influencia
muito a visdo espacial do estudante acerca dos contetudos que sdo trabalhados em
determinada tematica. Outra proposta de adaptacdo para mapas inclusivos seriam o
reconhecimento dos “elementos do mapa” através de simbolos pictograficos e legendas
visuais, onde cada simbolo pudesse significar um tipo de elemento com um sinal
pictografico, e com o uso da legenda visual pudesse fazer com os estudantes
conseguissem assimilar cada tipo de mapa e elemento (seja o titulo, legenda, orientag&o),
e assim fazer com que o estudante consiga identificar os principais elementos da
cartografia.

Outra alternativa para a cartografia inclusiva seriam os proprios mapas tateis
voltado para alunos com dificuldades sensoriais especificas, nesta proposta os estudantes
seriam estimulados a explorarem estimulos por meio do tato, assim possibilitaria que o
estudante conseguisse sentir determinadas localidades abordadas no mapa, assim como
os elementos do mapa, com isso, 0 estudantes com TEA poderia compreender as
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caracteristicas especificas de cada regido, localidade e tema proposto no mapa, por meio
dos estimulos sensoriais, mas especificamente o tato.

Dentre as sugestdes citadas, destacam-se logo abaixo algumas descri¢cdes de
outras possiveis possibilidades para adaptacao e contribuicdo ao ensino de Geografia por
meio do uso da cartografia escolar.

Jogo da Memoria de Mapas: O objetivo é criar um jogo de memdria utilizando
cartas com imagens de mapas (mundial, de cidades, continentes, etc.) e outra carta com
as respectivas localizagbes ou simbolos. Os alunos devem virar as cartas e procurar 0s
pares correspondentes (por exemplo, 0 mapa da América do Sul com a carta indicando a
localizagdo do Brasil). Adaptacdo para TEA: Usar imagens claras, cores fortes e
contrastantes para facilitar a identificacdo. Pode ser interessante usar pictogramas e icones
que ajudem a reforcar a associagao entre as imagens.

Puzzle de Mapas: O objetivo é criar quebra-cabecas de mapas que os alunos
devem montar. O quebra-cabeca pode ser de um mapa do Brasil, de um continente ou até
mesmo de regides do mundo. Ao montar o quebra-cabeca, os alunos irdo identificar as
fronteiras, estados e capitais. Adaptacao para TEA: Preferencialmente utilizar quebra-
cabecas grandes, com pecas faceis de manusear e com uma unica forma de encaixe. Se
possivel, adicionar cores vivas e textos com fontes grandes para tornar a atividade mais
acessivel.

Jogo de Cartas “Rumo ao Destino”: O objetivo é desenvolver habilidades de
localizacdo e raciocinio espacial atraves de cartas. Cada carta apresenta um destino (como
paises, cidades, pontos turisticos) e os jogadores devem localizar esses destinos em um
mapa-mundi ou regional. O objetivo é formar um caminho entre os destinos. Adaptacao
para TEA: Utilizar cartas com imagens grandes e chamativas, e assim criar uma
dindmica em que os alunos possam ir associando as cartas aos locais no mapa por meio
de atividades simples, como apontar ou colocar marcadores no mapa.

Jogo de Role-Playing “Exploradores do Mundo”: O objetivo seria os alunos
atuarem como exploradores e "viajar" por diferentes paises ou continentes. Em grupos,
os alunos recebem mapas e cartas de “viagem” (indicando paises, caracteristicas
geogréficas ou culturais). Eles devem marcar os paises no mapa, apontando continentes
e capitais, alem de responder a perguntas relacionadas a esses locais. Adaptacao para
TEA: Oferecer suporte visual e sensorial, como imagens das paisagens dos paises ou dos
monumentos, para que as associacdes se tornem mais claras. O professor deve fornecer
uma estrutura com uma quantidade limitada de informagdes e etapas curtas para manter
o foco.

Jogo de "Onde Estou?": O objetivo é trabalhar conceito de localizacdo e
direcBes usando mapas e imagens. O professor pode mostrar imagens de lugares
conhecidos (como o bairro, a cidade ou monumentos) e os alunos devem localizar esses
lugares no mapa. Pode ser feito em formato de jogo de tabuleiro, onde os alunos "andam™
pelo mapa conforme respondem corretamente. Adaptacédo para TEA: Utilizar imagens
claras e diretas, com simbolos grandes. Se necessario, usar pistas visuais ou ajuda verbal
para os alunos entenderem a localizagéo das imagens nos mapas.

Jogo de Dados Geograficos: O objetivo é ensinar sobre geografia e cartografia
de forma divertida e interativa. Criar dados com simbolos ou nomes de lugares em cada
face (por exemplo, paises, continentes ou caracteristicas naturais). Quando o aluno rola o
dado, ele deve identificar a localizagdo do lugar no mapa. Adaptacdo para TEA:
Certificar-se de que os dados sejam grandes, de facil manuseio, e que as informagdes
sejam simples e visualmente claras. Usar imagens no lugar de palavras para facilitar a
compreenséo.
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Mapa Interativo com Tecnologia: Usar recursos tecnologicos para criar mapas
interativos e ajudar os alunos a explorarem diferentes lugares. Utilizar aplicativos de
mapas interativos, como Google Earth, para permitir que os alunos "viajem™ pelo mundo.
Eles podem explorar continentes, paises e até pontos turisticos de maneira visual e com
recursos de zoom. VVocé pode pedir para que encontrem lugares especificos ou sigam um
"roteiro” pelo mapa. Adaptacéo para TEA: Certificar-se de que os aplicativos tenham
uma interface intuitiva e simples, sem muitas distracdes visuais. Adicionar etapas curtas
e recompensas visuais ao atingir certos marcos.

Jogo de Localizacdo com Cartbes de Coordenadas: Ensinar coordenadas
geogréficas (latitude e longitude) de uma forma divertida. Preparar cartbes com
coordenadas e outros com locais famosos (como cidades, pontos turisticos ou
continentes). O aluno deve combinar os cartdes de coordenadas com o local correto no
mapa. Adaptacdo para TEA: Usar cores e simbolos para representar as coordenadas,
facilitando o entendimento. Uma tabela simples de coordenadas pode ajudar no
reconhecimento. Fazer isso em etapas curtas e repetir o processo varias vezes.

“Onde esta?" Jogo de Localizacdo com Imagens: O objetivo é desenvolver a
habilidade de identificar e localizar diferentes caracteristicas geograficas no mapa. O
professor apresenta imagens de diferentes caracteristicas geograficas (como uma
montanha, um rio, uma cidade) e os alunos precisam localizar essas caracteristicas no
mapa. Por exemplo, mostrar uma imagem do Cristo Redentor e pedir para localiza-lo no
Brasil. Adaptacdo para TEA: Usar imagens grandes e nitidas, além de simplificar as
instrucBes. Podera adicionar pistas visuais ou até mesmo usar um mapa com areas
destacadas para facilitar.

Jogo de Cartografia com Sensacéo de Viagem: Explorar diferentes locais do
mundo e suas caracteristicas através de uma experiéncia sensorial. Criar estagdes com
diferentes temas (exemplo: clima frio, quente, deserto, floresta) que correspondem a
diferentes regiGes do mundo. Os alunos podem usar mapas para identificar os locais e
associa-los com a sensacdo, tocando em materiais que remetam a essas regides (como
areia para o deserto ou algoddo para uma area fria). Adaptacéo para TEA: Ofereca uma
preparacdo sensorial prévia, com informacdes simples sobre o que eles védo sentir. A
atividade pode ser mais curta, com pausa para descanso e transicdo suave entre as
estacoes.

Jogo de Adivinhacdo de Continentes: Ensinar sobre continentes e seus paises.
O professor pode descrever caracteristicas dos continentes (como clima, cultura ou
comida tipica) e os alunos devem adivinhar de qual continente esta se falando. Isso pode
ser feito com imagens e simbolos para ajudar no reconhecimento. Adaptacédo para TEA:
Fornecer um mapa do mundo grande e colorido, com continentes destacados de forma
clara. Usar pistas simples, como imagens de animais ou monumentos famosos, para
ajudar na identificacéo.

Jogo de Cartas "Quem Sou Eu?" (Versdo Geografica): Trabalhar o
conhecimento sobre paises, capitais e pontos turisticos. Em cada carta, coloque o nome
de um lugar (um pais, cidade ou monumento). O aluno escolhe uma carta, e 0s outros
jogadores devem fazer perguntas de "sim" ou "ndo" para adivinhar qual é o lugar. Por
exemplo, "E um pais da Africa?" ou "Tem uma famosa torre?". Adaptacio para TEA:
Usar cartdes com imagens grandes e simples. Limitar as opg¢0es de perguntas para ndo
sobrecarregar os alunos. Eles podem usar um mapa para verificar e apontar a localizacédo
do lugar apo6s a adivinhagéo.

Com todas essas propostas metodologicas descritas, ressalta-se a relevancia do
professor de geografia em adaptar os planejamentos para a inclusdo, para além disso, se
envolver com as especificidades de cada estudantes a partir de uma equipe
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multidisciplinar na escola, assim, ficara maleavel em saber como lidar com determinados
tipos de deficiéncias ou neurodiversidades em sala — dependendo de cada aluno — dessa
maneira, com as metodologias bem planejadas e as estratégias pedagogicas bem
construidas ao longo do planejamento, ficara mais acessivel entender o desempenho e as
habilidades de cada aluno, principalmente, na aprendizagem em Geografia.

CONSIDERACOES FINAIS

A inclusdo em sala de aula requer, inicialmente, esta inserido na formacéo inicial
e continuada dos professores de Geografia, assim como um planejamento de préaticas que
possam incentivar e contribuir na classe docente, onde muitas vezes ha uma falta de
preparacdo por partes desses profissionais, que muitas vezes ndo conseguem lidar com
determinadas caracteristicas particulares desses estudantes, e que de certa forma,
precisam de um suporte relevante para que o processo de aprendizagem possa ser
conduzido de forma significativa. Assim, as propostas metodoldgicas possibilitardo com
que os estudantes estejam inseridos na tematica trabalhada na disciplina de Geografia,
atuando de forma consideravel e pondo em praticas os seus conhecimentos adquiridos.

Com isso, esta discusséo possibilitou uma reflexo sobre as possibilidades, com o
uso da cartografia escolar, podem ser aplicaveis em sala de aula, mediante o conteido
que é ministrado aos estudantes no ensino de Geografia, assim, os discentes com
Transtorno do Espectro Autista (TEA) terdo a oportunidade de entender a dindmica do
espaco geografico através de mapas adaptados em forma tétil, pictografica e jogos que
impulsionam o aprendizado e que realmente evidenciam a inclusdo em sala de aula.

Dessa forma, espera-se que com esta discussdo e contribuicdo de préticas
pedagdgicas adaptadas, os estudantes consigam compreender sobre o objeto de estudo da
Geografia (Espaco geografico), os principais conceitos do uso cartografia, como também,
0 préprio conhecimento geografico que a disciplina escolar pode oferecer para o
desenvolvimento e progresso no aprendizado dos estudantes, e que realmente o conceito
de “inclusdo” venha cumprir o seu significado — incluir a todos — e assim gerar resultados
consideraveis em sala de aula, para além do ensino de Geografia, se tornar uma forma de
atingir bons resultados em outras disciplinas, tornando-se praticas pedagogicas eficazes
como uma contribuicdo para o contexto escolar.
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Capitulo 2
A HISTORIQIDADE DA PESSOA COM DEFICIENCIA: ENFASES
E CONDUCOES

Angélica Bort Pierezan

Resumo: As narrativas historicas sobre as pessoas com deficiéncia sdo objeto de reflexdo
e reverberagdes nas formas como elas sdo compreendidas e conduzidas pela sociedade.
Esta influéncia se expressa em diferentes manifestagdes de acordo com o momento
historico e com as verdades de cada tempo. Assim, este artigo tem como tema central a
historicidade da pessoa com deficiéncia, com o objetivo de contribuir para a compreensao
das formas de tratar a deficiéncia humana e as repercussbes de cada momento,
culminando nos processos contemporaneos de inclusédo. De acordo com Thoma e
Kraemer (2017), a inclusdo ja foi vivenciada como reclusdo, integracdo e, mais
recentemente, como direito, mas também como um imperativo de Estado. Sob a
perspectiva pds-estruturalista, com base nos referenciais tedreticos de Foucault, este
estudo ndo busca emitir juizos de valor, mas sim compreender as énfases e conducbes em
diferentes tempos e contextos relacionados a historia da pessoa com deficiéncia.

Palavras-chave: Pessoa com deficiéncia. Historicidade. Incluséo.
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INTRODUCAO

O presente artigo parte do pressuposto de que a historicidade da pessoa com
deficiéncia ndo é um momento construido de forma linear na historia, onde as énfases
possuem continuidade entre uma e outra, mas que, de certa forma, pode-se observar que
ha énfases em determinados fendmenos educacionais e documentos orientadores de cada
época que acabaram delimitando momentos historicos da pessoa com deficiéncia ao
longo dos anos.

Tal historia, com tais énfases, reverberou em diferentes formas de conducéo da
vida das pessoas com deficiéncia até chegarmos & contemporaneidade e aos atuais
momentos vivenciados por esses sujeitos, por meio dos principios da inclusao.

Assim, Thoma e Kraemer (2017) contribuem para a compreensdo da inclusao,
destacando-a em trés fases e/ou momentos: a inclusdo como reclusdo; a inclusdo com
integracéo; a inclusdo como direito e imperativo de Estado. Portanto, para a compreensao
da historicidade da pessoa com deficiéncia, é primordial o entendimento dessas fases e/ou
momentos.

Cada uma dessas fases estad carregada de significacbes e subjetividades que
acompanharam esses sujeitos e, muitas vezes, determinaram suas projecdes de futuro em
aspectos distintos da vida. Revel (2005, p. 85), amparada em Foucault, nos alerta sobre o
processo de subjetivacdo, afirmando que:

O problema da producdo histérica das subjetividades pertence, portanto, ao
mesmo tempo, a descri¢do arqueoldgica da constituicdo de um certo nimero
de saberes sobre 0 sujeito, a descricdo genealdgica das praticas de dominagao
e das estratégias de governo as quais se pode submeter os individuos, e a
andlise das técnicas por meio das quais 0s homens, trabalhando a relagdo que
os liga a si mesmos, se produzem e transformam.

Destaca-se, assim, que estudo ndo demarca um recorte espaco-temporal, pois
entende que os momentos historicos ndo sdo marcados por um periodo especifico de
inicio ou término. Os acontecimentos e fendmenos perpassam de uma concepcao para
outra, muitas vezes se complementando, alterando-se e reinventando conforme o
momento, a necessidade e as verdades de cada tempo.

Ainda é vélido mencionar que, embora estejamos na contemporaneidade, alguns
acontecimentos e condutas vivenciados em periodos histéricos anteriores (e até distantes)
aos dias atuais ainda séo experienciadas por algumas pessoas com deficiéncia, devido ao
contexto social em que estdo inseridas e aos resquicios de condutas que se pretende
superar. No entanto, ao considerar o contexto e os gatilhos disparados, essas condutas
acabam ganhando determinada énfase e vivacidade.

Neste contexto, € possivel fazer referéncia a metafora da casa de Gaston
Bachelard, utilizada por VVeiga-Neto (2012) no texto E preciso ir aos pordes, o qual aborda
a relacdo entre a metafora e a educacdo. Embora de forma timida e ainda sem tanto
empoderamento, essa metafora sera utilizada para contextualizar alguns aspectos da
historia da pessoa com deficiéncia no Brasil.

Tendo como objetivo convidar para a visitacdo da casa e seus comodos e tensionar
a compreensdo sobre deficiéncia ao longo dos anos, o texto E preciso ir aos pordes
(Veiga-Neto, 2012), também pode ser relacionado a diferentes momentos histéricos,
subjetividades e significados sobre as pessoas com deficiéncia e as consequentes formas
de condug&o de suas vidas por meio de diferentes énfases. Portanto, subsidiada e inspirada
em Veiga-Neto (2012) e Thoma e Kraemer (2017), busco dialogar, refletir e aprofundar
0 objetivo proposto neste artigo. Para isso, a metodologia utilizada € de revisdo
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bibliografica, e o artigo esta dividido em trés secdes: 1. A metafora da casa; 2. E preciso
ir aos pordes X Sera que todos ja sairam de 14? 3. Entre miopias e utopias: o desvelar do
sotdo.

A METAFORA DA CASA

Por empréstimo, assim com Veiga-Neto (2012, p. 268) tomo a liberdade de eleger
como fio condutor deste texto a met&fora da casa de Gaston Bachelard, a qual afirma que
antes de sermos jogados no mundo, somos acolhidos no interior da casa, e esse l6cus que
¢ “o primeiro mundo do ser humano” transforma-se numa “das maiores forcas de
integragdo para os pensamentos, as lembrancas e os sonhos do homem” (Bachelard, 2003,
p. 26).

Nessa perspectiva, de acordo com o autor, a casa seria nosso primeiro mundo.
Portanto, é possivel indagar como seria 0 mundo das pessoas com deficiéncia e como
poderiamos realizar a divisdo dos cémodos da casa para melhor representa-las. Tal
questdo merece atencdo e respeito pela historicidade envolvida, sem a qual também néo
seriam possiveis adaptacdes e transformacdes no contexto social, educacional e politico,
corroborando, assim, com Veiga-Neto (2012, p. 269) ao afirmar que:

mesmo que acolhidos pela casa, corremos sempre o risco de viver blogueados,
viver no alheamento, isto &, alienados no mundo e do mundo. Isso ser assim
se ndo soubermos ocupar toda a casa, se hos mantivermos confinados apenas
no espaco intermedidrio, nesse espaco das experiéncias imediatas em que se
desenrola o que chamamos de vida concreta e de realidade.

Dessa forma, o piso intermediario corresponde ao momento atual da incluséo das
pessoas com deficiéncia: a inclusdo como direito e imperativo de Estado, por meio de
dispositivos de poder, bem como documentos orientadores, leis, decretos e uma agenda
neoliberal. As pessoas com deficiéncia estdo vivenciando a inclusdo em seus contextos
sociais e educacionais, cada uma a seu modo e de acordo com suas possibilidades, sendo
amparadas e regulamentadas legalmente pelos direitos conquistados. Nessa
racionalidade, Lockmann (2020, p. 70) pontua: “estar incluido, portanto, é estar numa
condic¢do passivel de agdo governamental”?

Lockmann (2020, p. 70) acrescenta que: “por essa vertente, entende-se que
garantir o direito a inclusdo de todos os sujeitos, seja na escola, no mercado de trabalho,
no mundo do esporte, da moda e do consumo, ¢ garantir a possibilidade de que todos se
tornem alvo do governo”. Em outras palavras, todos estao incluidos e/ou gerenciados de
alguma forma. Ainda conforme a autora, “a inclusdo ¢ uma estratégia de governamento”
(Lockmann, 2020, p. 69). Tudo esta em seu devido lugar! O que nos inquieta ¢ refletir
sobre qual perspectiva? Sobre qual racionalidade e finalidade? Desse modo, percebe-se
que, no contexto atual:

A inclusdo tem se constituido como um imperativo do nosso tempo! Isso
significa dizer que a inclusdo se constitui como algo inquestionavel, como uma
verdade que se impde a cada um de nos, produzindo efeitos em nossas formas
de ser e agir no presente. A incluséo torna-se, assim, um principio regulador
que incide em nossas vidas, pautando nossas maneiras de nos conduzirmos e
de conduzirmos aos outros (Lockmann, 2016, p. 19).

E, nesse jogo de verdades, ou verdades de cada tempo, conforme a autora acima
nos situa, Revel (2005, p. 86), com base no pensamento foucaultiano, afirma que estas
verdades sdo:

©Reconecta Solugdes Educacionais
https://www.reconectasolucoes.com

20



Os tipos de discurso que elas acolhem e fazem funcionar como verdadeiros; os
mecanismos e as instancias que permitem distinguir os enunciados verdadeiros
ou falsos, a maneira como uns e outros sdo sancionados; as técnicas € 0s
procedimentos que s@o valorizados para a obten¢do da verdade; no estatuto
daqueles que tém o poder de dizer aquilo que funciona como verdadeiro.

Sendo assim, e somente assim, todos habitam e circulam amistosamente pelo piso
intermedidrio da casa. Alguns, acomodados confortavelmente em poltronas com toque
acetinado; outros, de forma mais tradicional, alocados em cadeiras de madeira; e, por fim,
aqueles, dos quais ainda ndo se sabe o motivo, continuam ali parados, exaustos e em pé.

E PRECISO IR AOS POROES X SERA QUE TODOS JA SAIRAM DE LA?

“Racismos (étnicos, religiosos, sexistas, etdrios) e homofobia sdo praticas
sombrias que tém suas raizes nos pordes. Em contrapartida, ali também estdo as bases
racionais que sustentam a compaixao, o senso de justica e o respeito a diferenca” (Veiga-
Neto, 2012, p. 279). Por meio dessas palavras, o autor nos convida a refletir sobre o poréo
da casa. Assim, entende-se que o pordo é o comodo ou o lugar onde estdo contidas nossas
raizes, bases e balizas de nossas crencas, sonhos e aspiracdes, sem deixar de lado os
medos, frustragdes e retaliagdes.

O ser humano é subjetivado em todos os seus aspectos, por meio (e
principalmente) de seu contexto familiar, aléem de sua primeira (e de forma literal) casa.
Desse modo, em concordancia com Veiga-Neto (2012, p. 269): “sem a casa, 0 homem
seria um ser disperso”.

As balizas contidas no pordo, ou que o formam, acabam conduzindo o sujeito em
suas subjetividades mais intrinsecas, ndo apenas a um Unico sujeito, mas a toda a
sociedade. Dessa forma, pode-se trazer a reflexdo: ao mencionar as pessoas com
deficiéncia, como poderiamos definir tal pordo? De acordo com Thoma e Kraemer (2017,
p. 09), podemos entender:

como sendo constituido por regimes de verdade que organizaram e continuam
organizando e conduzindo a vida, bem como produzindo modos de se
compreender e colocar em préatica a educacdo das pessoas com deficiéncia a
partir de contextos e condigdes de possibilidades especificas.

A historicidade da pessoa com deficiéncia € marcada por discursos de morte,
caridade, padronizacdo, medicalizacdo, mas também de direitos. Esse pordo esta
imbricado com fatos sociais, fenbmenos educativos, discursos, praticas e politicas de
governamento que foram o fio condutor para a contemporaneidade.

Podemos destacar aqui que tal comodo da casa poderia ser assemelhado aos dois
primeiros momentos da inclusdo, descritos por Thoma e Kraemer (2017) como: a inclusao
como reclusdo e a inclusdo como integragdo. As autoras situam o leitor com alguns
exemplos de énfases e fendmenos educativos que marcaram tais momentos, como por
exemplo: a exclusdo das pessoas com deficiéncia por meio da institucionalizagcdo. As
autoras, amparadas em Alvarez-Uria (2017, p. 24), destacam que através destas
institui¢des “os ‘reclusos’ eram sistematicamente silenciados, sujeitos encerrados e
submetidos a toda uma série de rituais que lhes sdo impostos”, tendo a finalidade de se
estar longe aos olhos da sociedade.

Porém, em alguns casos, nem mesmo essa opg¢do era valida. Devido a diversos
fatores, algumas familias de pessoas com deficiéncia optavam por manté-las “confinadas
em espagos especificos do lar, pois as institui¢bes ndo tinham namero suficiente de vagas,
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além de as primeiras serem destinadas apenas para as pessoas com deficiéncia do sexo
masculino” (Thoma; Kraemer, 2017, p. 24). Tal fato nos mostra que a exclusao era aceita
de forma natural.

Ainda, no pordo da historia da pessoa com deficiéncia, pode-se destacar, em
consonancia com a afirmagdo anterior, a €énfase dada a “Nave dos Loucos”. Essa pratica
referia-se ao confinamento de pessoas consideradas loucas de qualquer espécie, ou seja,
os estranhos e os diferentes. Segundo Dreyfus e Rabinow (2010, p. 3-4) “eram
embarcados em navios, enviados pelos rios da Europa em busca de sua sanidade.
Confinado em sua nave, o louco era ‘um prisioneiro em meio a mais livre e aberta das
rotas’”.

Assim, por meio dessas énfases historicas reais, é possivel tracar um paralelo entre
as pessoas com deficiéncia e 0 que comumente se encontra nos pordes das casas: objetos
sem utilidade, desnecessarios, que sdo deixados de lado ou até mesmo excluidos e
descartados.

Inspirada em Veiga-Neto, é possivel questionar as convicgdes sobre essa
historicidade que antes estava obscura ou até mascarada por um forte e imponente
movimento rumo a inclusdo. No entanto, ao olhar por meio de novas lentes analiticas, é
possivel notar que:

Trazer do pordo para as partes de cima da casa esse carater contingente das
coisas ¢ que nos permitird praticar um ativismo consequente e (talvez...)
transformador, e ndo simplesmente praticar apenas uma militancia obediente
aos canones ja pensados e tracados por outros. Ainda que se deva escutar a
todos, € preciso praticar a escuta com cuidado, com espirito critico e cotejando
0 que dizem com as outras coisas ja ditas e que se alojam nos pordes dos
discursos. Essa sera uma maneira de evitarmos as hegemonias e o reino do
pensamento Unico (Veiga-Neto, 2012, p. 280).

Nesse sentido, também € valido ressaltar a seguinte fala de Veiga-Neto (2012, p.
276):

O que me parece fazer falta é saber de onde vieram e como se engendraram
tais opcOes e convicgdes. O que falta para muitos de nds é descer aos pordes.
A imensa maioria tdo somente toma de empréstimo tais opgdes e convicgoes,
assumindo-as como verdades naturais e, desse modo, ndo problematizaveis.

Revisitar as énfases dadas a inclusdo na contemporaneidade causa entusiasmo e
disposicdo para continuar refletindo sobre a tematica, pois esses marcos foram
fundamentais para avancos significativos, novos olhares e reverberacdes.

Portanto, ao tratar da institucionalizacdo da pessoa com deficiéncia, Thoma e
Kraemer (2017, p. 24) contribuem para a reflexdo ao afirmarem que: “apesar das criticas
a essas instituicdes por afastarem as pessoas com alguma deficiéncia do convivio social,
foi nelas que esse grupo populacional passou a ter o direito a vida, a assisténcia e a
instru¢ao”.

Seguindo pela racionalidade das autoras, estas instituicdes foram criadas com a
“finalidade de ‘promover, em todo o territorio nacional, a educagdo, treinamento,
reabilitacdo e assisténcia educacional das criancas retardadas e outros deficientes mentais
de qualquer idade ou sexo’” (Thoma; Kraemer, 2017, p. 32). A titulo de exemplo, pode-
se citar a Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais — APAE, também denominada
escola especial.

As instituicdes também passaram por uma nova roupagem, desde sua finalidade
até as praticas e técnicas utilizadas para contribuir no desenvolvimento da pessoa com
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deficiéncia, por meio da operacionalizagdo de seus servi¢os, acompanhando os discursos
e as verdades de cada momento.

E valido citar a publicacéo do livro de 1973, intitulado Os Trés R para o retardado
(repeticao, relaxacgéo e rotina), onde Chamberlain e Moss oferecem um acalento aos pais
de criancas retardadas, sugerindo uma forma de educa-las, visto que a integracao ja
ganhava énfase. As autoras citam no capitulo 12, nomeado “Preparando seu filho para a
escola”:

Até agora, nos interessamos, principalmente, pelo desenvolvimento de seu
filho, pelo modo de ensina-lo a vestir, a comer, a se pentear, a escovar 0s
dentes, a ter habitos higiénicos e a falar. Todas essas coisas constituem certa
modalidade de educacéo, pois permitem a seu filho viver no mundo como uma
parte desse mesmo mundo. Mas ha muitas outras coisas que lhe podem ser
ensinadas e que o tornardo um membro bem aceito na comunidade e o
preparardo para qualquer programa ou escola de treinamento que Ihe seja Gtil
(Chamberlain e Moss, 1973, p.45-46).

Sobre esse cenario de aceitacdo, é possivel evidenciar momentos que perpassaram
pela integracdo da pessoa com deficiéncia. Thoma e Kraemer (2017, p. 39) destacam uma
nova énfase e forma de conducéo, a saber:

As préticas desenvolvidas investem no processo de reabilitacdo do corpo e das
aptidfes dos alunos. Nesse processo, discursos da ordem da produtividade
individual passam a produzir praticas que visavam, na medida do possivel, que
0 sujeito anormal fosse incorporado ao convivio social.

Diante desse enfoque, integrar, incluir, treinar, reabilitar e normalizar o anormal
foram termos utilizados como sinbnimos para essa énfase, com o préprio sujeito sendo
considerado responsavel pelo éxito dessa pratica.

Em outras palavras, a escola abre suas portas para a pessoa com deficiéncia, mas
sem o compromisso de potencializar essa adaptabilidade, em que o sujeito se torna o
condutor, facilitador e protagonista do processo. Entretanto, como mencionado
anteriormente, os momentos histdricos foram marcados por suas énfases, sendo esta mais
uma delas. Ressalta-se, ainda, que esse foi um momento que favoreceu o
desenvolvimento de “politicas, planos e legislagdes que se caracterizam por governar
mediante a orientacdo e a promocdo de agdes para a participacdo das pessoas com
deficiéncia na sociedade e na escola” (Thoma; Kraemer, 2017, p. 37).

Ainda, as autoras destacam que “esses movimentos foram molas propulsoras para
a politica de inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia que temos hoje no Brasil,
politica essa fundamentada no direito de todos a educa¢ao” (Thoma e Kraemer, 2017, p.
35). Todos precisam estar sob o controle da sociedade e agenda vigente; portanto, cabe
ao Estado tornar essas opgdes e acdes de governamento atrativas e sedutoras, embora
imbricadas com condutas, ordem e disciplinamento.

Embora a incluséo seja excludente, o desvelamento deve ocorrer diariamente na
escola e também nos demais setores da sociedade, para que o movimento inclusivo e o
reconhecimento das diferencas continuem avangando.

ENTRE MIOPIAS E UTOPIAS: O DESVELAR DO SOTAO

Nomear o que fazemos, em educa¢do ou em qualquer outro lugar, como técnica
aplicada, como praxis reflexiva ou como experiéncia dotada de sentido, néo é
somente uma questdo terminoldgica. As palavras com que nomeamos 0 que
somos, 0 que fazemos, 0 que pensamos, 0 que percebemos ou 0 que sentimos
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sdo mais do que simplesmente palavras, pelo significado e pelo controle das
palavras, pela imposicdo de certas palavras e pelo silenciamento ou
desativacdo de outras palavras sdo lutas em que se joga algo mais do que
simplesmente palavras, algo mais que somente palavras (Larrosa, 2002, p. 21).

Essa narrativa foi escolhida para iniciar a secdo devido a sua relevancia, pois
contempla o que foi abordado até o momento sobre a historicidade da pessoa com
deficiéncia: as palavras e terminologias conduziram momentos, énfases e vidas.

As cicatrizes deixadas pelo processo de inclusdo estdo marcadas na pele, mas
foram necessarias para que se chegasse ao momento atual. Assim, diante das miopias e
utopias que permeiam o processo de inclusao desses sujeitos na sociedade e no ambiente
escolar, assemelho esse movimento ao s6tdo da casa.

A partir do piso intermediario, é possivel contemplar, sonhar, idealizar e planejar
a tdo almejada e desafiadora inclusdo. Nessa perspectiva, € importante destacar as
contribuicdes de Thoma e Kraemer (2017, p. 93), que provocam algumas reflexdes:

a inclusdo escolar requer a constru¢do de novos curriculos — ndo apenas
adaptaces, pois estas ndo mudam nosso olhar e relacdo com a diferen¢a, com
0 outro, com 0 ‘estranho’ ou ‘anormal’. Além disso, a escola inclusiva ndo
pode ser entendida apenas como um espaco de socializacdo e de convivio entre
as diferencas. E necessario que se assuma o0 compromisso com a aprendizagem
de todos os alunos, o que exige dos professores conhecimento de areas
especificas e uma postura aberta diante dos desafios.

Muitas reflexes surgem também por meio da perspectiva hermenéutica, ao
considerar que a hermenéutica historica contribui para a compreensdo dos sentidos
atribuidos, das terminologias utilizadas ao longo do tempo, dos momentos historicos e
suas respectivas interpretacdes. A partir da contribuicdo de Kuhn e Arenhart (2023), é
possivel realizar uma andlise interpretativa do fendmeno mencionado. Entender que a
escola contemporanea ndo € a mesma de uma década atrds nos remete a ideia de
provisoriedade, ao entendimento do que era tradicdo naquela época, e de como a escola
precisa “acompanhar” as mudancas dos demais setores da sociedade para ndo se tornar
obsoleta. A escola mudou, o curriculo mudou, os professores mudaram e os estudantes
acompanharam esse movimento. As linguagens ensinadas dancam conforme a musica,
mas quais sdo os discursos produzidos e replicados na escola quando se trata da pessoa
com deficiéncia?

Inimeras sao as reflexdes e constante é a busca pelo entendimento, pois acredita-
se que respostas sdo encontradas apenas de forma provisoria. Nesse sentido, em
concordancia com Veiga-Neto (2012, p. 269), reitera-se que: “sem habitar o s6tdo e o
pordo, perderemos boa parte de nossa propria condicdo humana, pois, enquanto |4 no
sOtdo se ddo as experiéncias da imaginacdo e da sublimacao, é 14 no pordo que estdo as
raizes e a sustenta¢do racional da propria casa.”

Ciente disso, é possivel refletir: qual seria o s6tdo da educagdo especial na
perspectiva da educacgdo inclusiva? A sociedade (e, aqui, especialmente a escola) é
pensada para as pessoas com deficiéncia? Como as proximas geracoes relatardo a
historicidade da pessoa com deficiéncia no cenario que hoje chamamos de
contemporaneidade?

Lockmann (2020, p. 69), destaca que na contemporaneidade,

¢ possivel visualizar o aparecimento de estratégias de governamento que nao
operavam tanto por meio da exclusdo dos sujeitos, ou por meio da sua reclusdo
em instituicdes de confinamento, mas pela sua inclusdo e circulagio em
diferentes instancias do tecido social.
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Dessa forma, a inclusdo se tornou um forte discurso politico. De acordo com
Lockmann (2020, p. 72), a inclusdo ¢ pensada “como imperativo historico, que como tal,
pode assumir facetas distintas em cada época, fortalecer-se ou esmaecer-se, dependendo
da racionalidade, das estratégias e das taticas organizadas e privilegiadas em cada periodo
e grupo social”. Complementando, vale ressaltar a fala de Veiga-Neto (2012, p. 272), que
afirma:

A essas alturas, entdo, espero que ja esteja claro por que recorro as metaforas
bachelardianas da casa. E que ndo considero razoavel que alguém limite sua
vida apenas ao piso intermedidrio, autobloqueando os acessos ao porao — onde
se enraizam os pensamentos — e ao s6tdo — de onde se pode voar.

Ainda, de acordo com o autor:

é absolutamente necesséria a ocupacéo, do modo mais completo possivel, de
todas as dependéncias da casa onde alojamos as origens do nosso pensamento
(o poréo), onde desenvolvemos nossas préaticas pedagdgicas cotidianas (0 piso
intermediério) e de onde podemos nos lancar para tentar construir outros
mundos (o sétdo) (Veiga-Neto, 2012, p. 272).

Embora ainda ndo se tenha uma resposta ou solucdo viavel para a incluséo (e aqui
seria possivel listar diversos adjetivos como: sonhada, adequada, ideal, entre outros), o
sotdo permanece como mais um cémodo da casa a ser visitado e explorado.

Assim, como um espaco de miopias e utopias, pode-se considera-lo como tendo
telhado de vidro, onde podemos admirar a vista, contemplar as estrelas a noite, brincar
com o formato das nuvens e avistar os passaros. Contudo, ao mesmo tempo, ficamos a
mercé das intempéries do tempo e das surpresas e imprevistos que ele traz consigo.

CONSIDERACOES FINAIS

Embora ndo esgote a tematica, dada sua relevancia e a riqueza das possibilidades
de reflexdo e analise, 0 objetivo deste artigo é convidar a visitacdo da casa e de seus
cdmodos e tensionar a compreensao sobre deficiéncia ao longo dos anos, estes estam
carregados de momentos histdricos, subjetividades e significacbes sobre a pessoa com
deficiéncia, bem como das formas de conducao de suas vidas por meio dessas énfases.

A forma como a deficiéncia é compreendida por cada pessoa influencia
diretamente na maneira como as pessoas com deficiéncia sdo conduzidas ao longo do
tempo. Assim, essas pessoas passaram por diferentes momentos historicos e
reverberacGes que podem ser evidenciadas ainda na contemporaneidade. Cada énfase
trouxe contribuic¢des significativas para a historicidade da pessoa com deficiéncia.

Ainda, se destaca que atravées da perspectiva pds-estruturalista e diferentes lentes
analiticas, é possivel identificar a repercussdo historica dos discursos produzidos,
repetidos e reforgcados no contexto educacional em relacdo a essas pessoas, assim como
entender, refletir e tensionar as reverberagdes sobre as distintas perspectivas de
entendimento da pessoa com deficiéncia sem a intencionalidade de emitir juizos de valor,
mas sim, compreender o que é dito, escrito e vivenciado em determinados tempos e
contextos.

Isso é especialmente evidente ao observar as camadas do processo de inclusao e
da conducéo da vida desses sujeitos, que, por vezes, foram marginalizados e segregados,
ora vivenciando o processo de incluséo e o reconhecimento de seus direitos e condic¢des
de estar na escola e ser parte dela, ora sendo excluidos desse processo.
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Com um tom de provisoriedade, este artigo se encerra, ciente de que o respeito e
0 reconhecimento das diferencas, assim como o entendimento da deficiéncia humana e a
inclusdo dessas pessoas, serdo conquistas construidas diariamente, em busca de versoes
aprimoradas com diversas possibilidades e expectativas.
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Capitulo 3

A TECNOLOGIA E A EDUCACAO INCLUSIVA: TEORIA A
PRATICA.

Renata Natalina Carvalho, Talita Silva Perussi Vasconcellos

Resumo: A cultura digital tem sido amplamente discutida na contemporaneidade e, no
campo da educacdo, se apresenta como ferramenta de grande potencial. Desse modo,
pretendeu-se analisar pesquisas cientificas dos ultimos cinco anos sobre os impactos da
tecnologia na Educacdo Inclusiva no Brasil, utilizando-se de uma revisao da literatura
na base de dados Scielo e descrever praticas pedagogicas, com uso da tecnologia,
realizadas com estudantes Publico-alvo da Educagdo Especial dentro da escola regular.
Os resultados indicam a necessidade de investimentos na educagdo e o uso de
tecnologia como facilitador no processo de ensino-aprendizagem no contexto da
educacao inclusiva, pois, o uso de recursos tecnoldgicos mostrou-se eficaz.

Palavras-chave: Cultura digital. Tecnologia. Educacdo Inclusiva. Relato de
experiéncia.
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INTRODUCAO

A cibercultura pode ser definida como uma cultura marcada pela utilizagdo de
tecnologias digitais, de modo que ja a vivemos na contemporaneidade. E, ainda, s6 € possivel
compreendé-la a partir das questdes sociais, historicas, econdmicas, culturais...enfim, tudo o
que envolve o que entendemos como parte da construgdo da relagdo do homem com a técnica.

Outro aspecto bastante discutido refere-se a como a cibercultura altera nossa
percepcao de tempo e espaco, gerada pela instantaneidade da comunicagdo digital que cria a
sensagdo de “tempo real” e supera as barreiras geograficas, ao passo que se alia a
democratizagdo da produg¢do e compartilhamento de informagdes (Lemos, 2002). Ha
divergéncias acerca dos beneficios e maleficios da cibercultura, entretanto, essas discussdes
precisam ser superadas, tendo em vista que ndo vao impedi-la.

A cultura digital pode ser caracterizada pela expansdo do uso de tecnologias digitais,
representando um momento Unico no contexto historico e sociocultural. Assim, temos que
esse movimento perpassa por todos os setores da sociedade, transformando processos
socioculturais e comunicacionais contemporaneos (Kenski, 2018).

Nao obstante, Kenski (2018) destaca que se trata de uma cultura que ndo pode ser
apenas considerada uma extensdo das anteriores, mas simboliza uma ruptura de conceitos ¢
praticas. Ademais, impacta como interagimos, aprendemos, comunicamos ¢ compartilhamos
informacoes.

Por ser prioritariamente digital, possibilita que nos transportemos para tempos e
espacos distintos numa marcante velocidade, o que pode gerar uma logica disruptiva,
exigindo constante adaptagdo e inovagao.

Considerando a cibercultura como um fenomeno complexo em expansdo, a
dataficacdo da vida, conceito proposto por Lemos (2018), aborda justamente esse processo de
transformagao social, que inclui quantificar aspectos da vida cotidiana e torna-los analisaveis.

A coleta de dados que supera as barreiras fisicas, possibilita a sensagdo de tempo real,
devido a instantaneidade das conexdes.

A expansao da cultura digital intensifica a dataficacdo da vida, contribuindo para a
andlise de imensos volumes de dados, implicando na maneira como vivemos e interagimos
enquanto sociedade e mundo digital (Lemos, 2018).

Dentro disso, vide ferramentas como redes sociais que sdo capazes de analisar
interacdes, contetidos compartilhados e conexdes diversas de seus usudrios.

Nesse ambito, ¢ de suma importancia refletirmos acerca dos impactos que essas
transformagdes possuem nos processos de ensino-aprendizagem.

Ha a necessidade de uma abordagem cuidadosa e fundamentada para a integracao de
Tecnologias Digitais de Informagao e Comunicagao (TDIC) no ensino (Oliveira; Silva, 2022).
Simplesmente adotar TDIC ndo garante sucesso no ensino, ¢ preciso que a mediagdo
pedagdgica esteja atenta e atualizada para fornecer experi€ncias significativas (Oliveira; Silva,
2022).

Assim, a definigdo de mediagdo traz aspectos que vdo desde a conciliagdo até a
provocagdo de situagdes de conflito e tensdes, de forma que seja possivel gerar
movimento, mudangas ¢ transformacdes. Nesse sentido, compreende-se que, ao
mediar, ¢ trazida uma intencionalidade na promog¢do de avangos a partir do atual
estagio no qual o sujeito se encontra. (Oliveira; Silva, p.4, 2022).

Os autores (Oliveira; Silva, 2022) ainda destacam que as TDIC devem ser analisadas
quanto ao seu uso, funcionalidade, contexto, interesses, possibilidades e limitagdes antes de
serem incorporadas. Tendo em vista as muitas op¢des disponiveis na atualidade, que incluem
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instantaneidade e infinitas formas, o que ira diferenciar e trazer significado € justamente a
acdo humana (Moran, 2012).

Considerando o contexto da Educagdo Inclusiva, observa-se que houve um aumento
do acesso a escola por parte das pessoas com deficiéncia. Entretanto, esse percurso ¢
processual e longo, tendo desafios que precisam ser focados no ensino e, para além, nas
oportunidades de aprendizagem ofertadas (Bernardo, 2022).

Nessa conjuntura, analisando as pesquisas dos ultimos cinco anos sobre os impactos da
tecnologia na Educacdo Inclusiva no Brasil, em um levantamento sistematico de artigos
cientificos na base de dados online Scielo — Scientific Eletronic Library Online. Os
descritores utilizados foram “tecnologia” e “educagdo inclusiva” disponibilizados no periodo
de 2020 a 2024, ultimo quinquénio. Foram selecionadas produgdes que se relacionavam com
a tematica no Brasil na area da educacao.

Foram selecionados cinco trabalhos de publicag¢des brasileiras. O grafico apresentado
ilustra os dados da busca, mostrando o numero total de resultados e a quantidade de artigos
selecionados.

O primeiro artigo selecionado abordou o uso de jogos digitais como recursos de
Tecnologia Assistiva para estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA), buscando
identificar elementos para os seus formatos. Os autores realizaram uma revisao sistematica da
literatura, categorizando os elementos nas areas de processamento sensorial, disfun¢do
motora, interacdo social, deficiéncia cognitiva e autorregulacdo (Araajo; Junior, 2021). Os
resultados encontrados descreveram a importincia do planejamento com jogos que
considerem as especificidades de estudantes com TEA, assim, podem exercer potencial
relacdo com a aquisi¢do de novas habilidades, além, claro, do envolvimento de mediadores
(Aratjo; Junior, 2021).

Um dos artigos selecionados do ano de 2022, denominado “Escolarizagcdo de Pessoas
com Paralisia Cerebral: uma Revisdo Sistematica na Literatura Nacional”, de autoria de
Milena Maria Pinto; Mariana Viana Gonzaga e; Gerusa Ferreira Lourenco, teve como
principal objetivo, levantar producdes sobre a escolarizacdo de estudantes com paralisia
cerebral, deixando de lado o olhar clinico diante desse publico. As producdes foram
categorizadas em acessibilidade, desenvolvimento motor, tecnologia assistiva, comunicagao
alternativa, inclusdo escolar e ensino. Os estudos analisados revelaram que as escolas
brasileiras nao estdo preparadas para atender as necessidades especificas de estudantes com
paralisia cerebral, destacando prejuizos referente a formacdo docente, recursos fisicos e
pedagdgicos (Pinto; Gonzaga; Lourengo, 2022).

Seguindo a ordem cronologica, o segundo artigo publicado em 2022, abordou as
experiéncias de trés estudantes com Deficiéncia Visual do Ensino Médio em escolas publicas,
buscando um panorama do uso de recursos, ou da falta de, aplicados no ensino de matematica
e o Atendimento Educacional Especializado (AEE). Os resultados mostraram que, apesar do
avanco no acesso e disponibilizacdo de recursos, eles ndo foram utilizados em salas de aula
comuns, evidenciando o despreparo dos profissionais envolvidos e, ainda, trouxeram que o
AEE atuava como substituto do ensino comum (Bernardo, 2022).

O estudo de Beltrao; Teixeira e Simas (2023) utilizou o Censo da Educagao Superior
para analisar o perfil de estudantes com deficiéncia no ensino superior brasileiro entre 2009 e
2019. Os autores supracitados destacam que, apesar do crescimento do numero de estudantes
com deficiéncia, este ainda ¢ baixo quando comparado ao total de matriculas. Os resultados
ainda apontaram que a legislagdo de cotas impulsionou a inclusdo e que instituicdes que
oferecem tecnologia assistiva atraem mais estudantes com deficiéncia.

Por fim, em 2024, Rocha e Souza, investigaram as ferramentas utilizadas por
alfabetizadores na rede publica de Minas Gerais para ensinar estudantes sem acesso a internet
durante o ensino remoto na pandemia de COVID-19. A pesquisa, fruto de mestrado
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profissional, desenvolveu o “Guia Instrucional Explorando Tecnologias na Auséncia da
Internet”. Os resultados apontaram que ferramentas como material impresso ndo apresentaram
eficacia, enquanto o uso de tecnologias offline contribuiu para o processo de alfabetizacao.

A pesquisa trouxe a interse¢ao entre a tecnologia e a educagao inclusiva, destacando a
necessidade de uma abordagem cuidadosa e bem fundamentada para a integragdo de TDIC no
ensino. O estudo da arte revela um panorama complexo, mas com avangos.

Logo, as pesquisas nos trouxeram que a tecnologia se mostra como um potencial
aliado na educacgdo inclusiva, entretanto, a realidade tem sido desafiada com formacao
docente e falta de recursos fisicos e pedagdgicos adequados. Reitera-se a relevancia de
estudos nos ambitos aqui discutidos embasou a pratica que foi relatada a seguir.

O presente trabalho buscou descrever praticas pedagogicas, com uso da tecnologia,
realizadas com estudantes Publico-alvo da Educagdo Especial dentro da escola regular.

DESENVOLVIMENTO

As atividades foram realizadas de forma presencial, sendo registrada por fotos e
documentada em um didrio de bordo e portfélio diariamente.

As propostas pedagodgicas foram planejadas em parceria por uma professora da sala
regular (2° ano do ensino fundamental I) e uma professora especialista em educacdo especial
do projeto de ensino colaborativo e da sala de recursos (que atendia em contraturno os
estudantes com deficiéncia da turma), em uma escola de ensino publico do interior do Estado
de Sao Paulo.

Em relacao as caracteristicas da turma de 2° ano (Tabela 1):

Tabela 1: Caracterizacdo da turma

Quantidade de alunos Idade Alfabéticos
32 7 25
Caracteristicas dos estudantes ptiblico alvo da educagéo especial
Estudante Deficiéncia Fase da alfabetizacdo
1 Transtorno Espectro Autista pré silabica
2 Transtorno Espectro Autistat silabica com valor
3 Transtorno Espectro Autista silabica com valor
4 Deficiéncia Fisica pré silabica
5 Deficiéncia Fisica pré silabica
6 Deficiéncia Intelectual silabica sem valor
7 Deficiéncia Intelectual silabica sem valor

Fonte: Elaboragéo propria.

Observando as caracteristicas dos estudantes, as professoras perceberam que a
coordenacdo motora desses estava em desenvolvimento, e que a ansiedade gerada pelo
momento de escrita estava dificultando a aprendizagem das criangas.

Entdo, em parceria, decidiram utilizar mais ferramentas tecnologicas em suas aulas
(tanto na sala de recursos como na sala de aula regular) buscando assim eliminar barreiras e
efetivar a aprendizagem. Durante um semestre foi desenvolvido um projeto com a turma.

Primeiramente em reunides entre as professoras e o trio gestor da escola foi
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apresentado um projeto de letramento digital para toda a turma, com foco em habilidades
especificas para os alunos nao alfabéticos, pensando no Desenho Universal para
aprendizagem (DUA), sendo que toda a turma escolheria um tema especifico poderia ser livre
e de interesse para pesquisa, com o objetivo de trazer o papel protagonista dos estudantes.

Com base na metodologia de projetos, o trabalho foi dividido nas seguintes etapas:

1.Sondagem de interesses: nessa etapa através de dindmicas observou- se o tema de
interesse dos estudantes para ser estudado.

2.Delineamento de objetivos de ensino: sendo definido o objetivo geral de pesquisa foram
tragados com os estudantes as etapas da pesquisa e seus desdobramentos.

3.Planejamento: Nesta etapa, as professoras juntamente com os estudantes, definiram
etapas para apresentar o trabalho final.

4.Etapas de execucdo:

-Assistir filme sobre o tema;

-Separacdo de grupos para temas especificos dentro do tema geral escolhido;
-Pesquisa no laboratorio de informética sobre o tema;

-Confeccao da apresentagdo com uso de ferramentas digitais;

-Ensaio da apresentacdo; apresentacdo interna na escola.

Na sala de recursos foram feitos jogos tematicos da area de pesquisa com foco no
desenvolvimento das habilidades essenciais dos estudantes.

S.Avaliacdo final: As professoras e as criangas observaram os pontos positivos e 0s que
necessitam de melhoramento do trabalho feito.

Esta primeira etapa teve como objetivo observar a compreensao e entendimento que os
estudantes mantiveram entre si em seus didlogos, em outras palavras, observar a
comunicagdo, expressao € o posicionamento deles em reconhecer-se enquanto sujeito dentro
do espaco em que estavam inseridas e de estabelecer relagdes com o mundo que as cercava.
No quadro 2, apresenta-se as agdes, recursos e areas trabalhadas.

A professora regente sentou-se em frente dos estudantes e com um estojo (que
ludicamente fingiu ser um microfone) e os entrevistou (a professora de ensino colaborativo
mediou e auxiliou a professora quando necessario).

Durante toda a entrevista os estudantes sorriram e mostraram interesse pela
“brincadeira”. Todos responderam com entusiasmo que queriam aprender sobre historias
diferentes das do livro didatico. A professora, entdo, mediou as perguntas pedindo para elas
especificarem sobre o que gostariam de aprender. Houve a indicagdo de varios géneros como:
Conto, Lendas e Animes. A partir desta indicagdo, houve um sorteio, sendo que o género
contemplado foi as lendas.

A partir de entdo, iniciou-se a etapa de ensino. Buscando partir do interesse das
criangas iniciou-se a elaboracgdo das etapas de ensino
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Quadro 1: Atividade de sondagem

Acoes da professora Acoes dos estudantes Recursos utilizados Areas
estudantes trabalhadas
1. As professoras Os estudantes se Proprios estudantes Nogao
pediram para as criangas sentaram no chao junto espacial
se sentarem em roda as professoras (lateralidade)
2. As professoras Compreender e Microfone de Comunica¢ao

brincadeira. Roteiro
de entrevista:

O que voce mais
gosta no mundo
todo?

O que vocé gostaria
de aprender?
Como vocé gostaria
de aprender?

entender-se a si mesmo
para responder as
perguntas

pegaram um “microfone”
e pediram as criangas
responderem as perguntas
feitas pelas pesquisas
(sobre quem ela é e o que
ela gosta e o que gostaria
de ter na aula)

€ expressao

Fonte: Elaboragao Propria

Durante o momento de verificagdo, a professora regente pediu as criangas que se
sentassem em circulo e falassem sobre o que gostam e sobre o que ndo gostam. Ao observar
que todas as criancas mencionaram ‘“trabalho em cartolina”, “sala de informatica”,
“computador”, “contagdo de historia”, “video”, “apresentacdo”, “cada um pesquisar uma
coisa” e “filme” a partir disso, a educadora mediou a criagdo das etapas do projeto, que
abrangesse tudo que foi exposto, e escreveu em conjunto com elas em um cartaz:

e Assistir filme sobre o tema no computador;

e Separacdo de grupos para temas especificos;

e Pesquisa no laboratério de informatica sobre o tema;
e Confec¢do da apresentacao e apresentacao.

Partindo da premissa que filmes de animacao, trabalham a fantasia e a subjetividade
em criangas fazendo-as se transportarem para esse novo universo de cores, efeitos e sons a
educadora do projeto de ensino colaborativo trouxe um curta brasileiro de anima¢ao da Turma
do folclore (Figura 1).

A presente lenda conta a historia de uma heroina crianga indigena que salva a floresta
(caipora) as professoras compreendem que as animacdes podem servir como ferramentas que
auxiliam no processo de educagdo, a qual inclui a propria formagdo de identidade, a medida
que tais filmes abordam muito mais do que preconceito e discussdes sociais, mas representam
o pensamento e a forma de agir social.
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Figura 1: Apresentacdo do curta.

Fonte: Arquivo pessoal das pesquisadoras.

O curta foi apresentado e a professora trouxe pesquisas e imagens reais do que foi
relatado na animagdo: Amazonia, comidas etc. A aula durou 50 minutos.

Pediu-se, entdo, para que as criancas se dividissem em grupos para realizagdo do
trabalho, ressalta-se que os alunos publico-alvo da educagao especial participaram ativamente
de todo o processo escolhendo seu grupo por afinidade e ndo necessitando de adaptacdes.

Nas proximas 6 aulas (de 50 min) os estudantes foram para a sala de informatica.
Mediou-se a pesquisa de imagens e textos sobre o tema escolhido (o grupo se dividiu com os
assuntos de pesquisa para cada participante).

Quando os estudantes apresentavam alguma dificuldade de motricidade ou de
pesquisa, os demais integrantes do grupo iam até o computador do colega para ajudar (Figura
2).

Nos dois ultimos encontros (de 50 min) de pesquisa os grupos se reuniam em
momentos diferentes da aula e a professora do projeto colaborativo mediava a confec¢do da
apresentacao (Figura 3).

As apresentacdes foram confeccionadas de acordo com as escolhas de imagens e
textos dos grupos, as pesquisadoras mediaram a leitura e interpretagdo de textos mais
complexos.

Em todo o processo os estudantes tiveram autonomia para a selecdo do que
acreditavam ser o mais importante sobre a temdatica para exposi¢do, o que nos faz refletir
sobre a importancia do uso da tecnologia de maneira mediada.
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Figura 2: Pesquisa sala de informatica mediada por professora regular.

Fonte: arquivo pessoal das pesquisadoras.

Durante a fase de pesquisa as criancas de deparavam com outros temas sobre a
preservacdo das matas, desmatamento ilegal etc., e perguntavam para as professoras se
podiam pesquisar outro tema (depois de realizar a primeira pesquisa). As professoras
compreenderam essa experiéncia de trabalho com projetos como enriquecedora, pois a
curiosidade da tematica partiu do proprio aprendiz. Duas dessas criancas que se interessaram
por pesquisar outras tematicas relacionadas a lendas foram as estudantes com Transtorno
Espectro Autista.

Figura 3: Pesquisa sala de informatica mediada por professora regular.
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Fonte: arquivo pessoal das pesquisadoras.

Ressalta-se, novamente, que em todo o processo os estudantes publico-alvo da
educacdo especial participaram ativamente do processo, bem como, todas as criangas. Todas
as participantes mostraram-se seguras do que diziam, visto que participaram de seu proprio
aprendizado de maneira ativa e autdbnoma durante todo o processo.

Nesse sentido se destaca que o grande desafio da inclusdo ¢ construir e por em pratica
um aprendizado que alcance a todos, porém capaz de atender os aprendizes cujas situagdes
pessoais e caracteristicas de aprendizagem requeiram uma pedagogia diferenciada, visto que €
necessario respeitar a heterogeneidade e responder as diversas necessidades educativas,
considerando que cada um tem uma maneira particularidade no aprendizado.

Em sala de recurso, a professora especialista em educacdo especial trabalhou com
jogos em plataformas digitais com a tematica das pesquisas realizadas, além disso também
trabalhou com leitura de pequenos textos e digitagdo deles (Figura 4).

Figura 4: Atividades em sala de recursos.
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Fonte: arquivo pessoal das pesquisadoras.

A apresentagdo ocorreu internamente na sala com a presenga da gestdo escolar (aula
de 50 min). Durante o processo todos os estudantes tiveram avangos significativos em relacao
a alfabetizacdo. Em sequéncia ao projeto a professora fez uma nova sondagem adquirindo
novos resultados (tabela 2).

Tabela 2: Caracteristicas pos projeto

Caracteristicas dos estudantes publico alvo da educac@o especial- pos projeto

Estudante Deficiéncia Fase da alfabetizacdo
1 Transtorno Espectro Autista Silabica com valor
2 Transtorno Espectro Autistat silabica com valor
3 Transtorno Espectro Autista silabica com valor
4 Deficiéncia Fisica silabica sem valor
5 Deficiéncia Fisica Silabica sem valor
6 Deficiéncia Intelectual silabica com valor
7 Deficiéncia Intelectual silabica com valor

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora

O presente relato de experiéncia apresentou uma experiéncia de inclusdo em um
ambiente de educacgdo basica. Percebeu-se que em todo o processo o foco ndo consistiu nas
dificuldades ou limitagdes dos estudantes e sim em seus interesses, potencialidades e
autonomia.

CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa trouxe a interse¢do entre a tecnologia e a educacao inclusiva, destacando a
necessidade de uma abordagem cuidadosa e bem fundamentada para a integragcao de TDIC no
ensino. O estudo da arte revela um panorama complexo, mas com avangos.

A tecnologia se mostra como um potencial aliado na educa¢do inclusiva, entretanto.
Reitera-se a relevancia de estudos nos ambitos aqui discutidos, intensificando a produgao de
conhecimento no contexto brasileiro.
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A partir da experiéncia de ensino observou-se que os estudantes se apresentaram
motivados durante o aprendizado de temas de interesse, utilizando a tecnologia como
ferramenta de aprendizado, apenas pequenas adaptagdes foram feitas para o acesso ao
conhecimento, da aprendiz com Paralisia Cerebral, por meio de tecnologia. Ela participou
com engajamento durante todo o processo de desenvolvimento do Projeto.

Os resultados de tal experiéncia indicam a importancia de novos estudos que tenham
como objetivos conhecer e trabalhar a inclusdo dos estudantes com uso da tecnologia como
ferramenta na aprendizagem.
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Capitulo 4

ACESSIBILIDADE NO ENSINO SUPERIOR: REVISAO
SISTEMATICA PRISMA SOBRE ACESSO E PERMANENCIA DE
ESTUDANTES COM DEFICIENCIA

Vitoria Garcia Zambrano, Carla Diacui Medeiros Berkenbrock, Rubia Cristina
Cruz.

Resumo: Este artigo investiga a produ¢ao académica sobre o acesso € a permanéncia de
estudantes com deficiéncia no Ensino Superior. Para isso, foi realizada uma revisao
sistematica da literatura com o método PRISMA na Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertagdes, resultando na andlise de 7 dissertagdes que abordam trajetorias
académicas e propostas de interven¢do nas universidades. Pesquisas focadas na
Educacdo Basica e textos com enfoques muito especificos foram excluidos. O artigo
detalha os objetivos, a metodologia e os resultados, destacando que a maioria dos
estudos recorreu a pesquisas documentais sobre legislacdo e resolugdes universitarias,
além de entrevistas com alunos e profissionais sobre acessibilidade. Com base nesses
resultados, foram propostas melhorias para atender as demandas dos estudantes com
deficiéncia, incluindo estratégias que podem ser replicadas em outras institui¢des, uma
vez que varias questdes de inclusdo sdo comuns em todo o Brasil.

Palavras-chave: Revisdo sistematica; Ensino superior; Inclusdo; Propostas de
intervencao.
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INTRODUCAO

A inclusdo deve ser considerada uma caracteristica intrinseca das sociedades,
uma vez que as diferencas sdo parte fundamental da natureza humana (Silva, 2016).
Nesse contexto, para as discussdes a seguir, define-se inclusdo como a garantia de
acesso universal aos espagos comuns da vida em sociedade. Trata-se de um paradigma
educacional que deve ser orientado por relagdes de aceitacdo e acolhimento a
diversidade humana, fundamentando-se na crenca de que todos possuem potencial para
se desenvolver, respeitando suas singularidades (Silva; Souza; Lima, 2024).

A partir dessa defini¢do, podemos direcionar nossa aten¢do para a evolugdo das
acoes de inclusdo na educagdo no Brasil. Segundo Mazzotta (2011), até a década de
1960, as iniciativas inclusivas no pais eram predominantemente isoladas, sendo apenas
a partir dessa década que surgiram legislacdes de ambito nacional. Mudangas
significativas na educagdo comecaram a ocorrer com a promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), que garante o direito dos alunos com
deficiéncia de serem matriculados, preferencialmente, em escolas regulares (Brasil,
2015). Essa legislagdo exigiu diversas adaptacdes nas redes de ensino, uma vez que a
estrutura das escolas, conforme observado por Anjos (2017), frequentemente se opunha
a aceitacao da diversidade. Consequentemente, como apontado por Lima (2021), houve
uma universalizacdo de um Ensino Basico mais inclusivo, resultando em um aumento
no numero de pessoas com deficiéncia ingressando no Ensino Superior.

Com relacdo a educacdo brasileira de nivel superior, a Lei Brasileira de Inclusao
(LBI) busca garantir “acesso a educagdo superior € a educagdo profissional e
tecnologica em igualdade de oportunidades e condi¢cdes com as demais pessoas” (Brasil,
2015). Assim, cabe ao Estado e as universidades promoverem politicas ptblicas e agdes
que possibilitem a acessibilidade no Ensino Superior, visto que as pessoas com
deficiéncia ainda sdo minoria nas universidades, um espaco considerado democratico,
sendo palco das principais inovagdes e buscando estabelecer um fluxo de aprendizagem
que deve se adequar as demandas sociais (Samussone; Lauriano; Silveira, 2024).

Considerando esse aspecto, o presente trabalho tem como objetivo examinar
dissertacdes que apresentam propostas de melhoria relacionadas ao acesso e a
permanéncia de estudantes com deficiéncia no Ensino Superior. Para tanto, foi realizada
uma revisao sistematica da literatura, empregando o método PRISMA.

Este trabalho estd organizado em cinco sec¢des. A introducdo apresenta a
justificativa ¢ os objetivos do estudo. A se¢do de metodologia detalha os métodos de
pesquisa e a selecdo das dissertacdes analisadas. Em seguida, ¢ feito um resumo das
dissertacdes, incluindo seus objetivos, locais de pesquisa, metodologias e resultados. A
secdo seguinte destaca interpretacdes e propostas comuns que poderiam ser
implementadas em outras universidades do pais. Por fim, as consideragdes finais
sintetizam os principais pontos abordados no texto.

METODOLOGIA

A pesquisa adotou uma abordagem qualitativa, uma vez que “se fundamenta em
uma perspectiva interpretativa centrada na compreensdo do significado das agdes de
seres vivos, especialmente dos humanos e suas institui¢des” (Sampieri; Collado; Lucio,
2013). O objetivo ¢ apresentar dissertacdes que compartilhem o tema da acessibilidade
no Ensino Superior, focando em agdes e praticas que possam aprimorar 0 acesso € a
permanéncia de pessoas com defici€éncia nesses ambientes.

Portanto para a andlise a seguir foi realizada uma revisao sistematica baseada no
modelo Principais Itens para Relatar Revisdes Sistematicas e Meta-analises (PRISMA),
do inglés Preferred Reporting Items for Systematic reviews and Meta-Analyses (Moher
et al., 2009). Criado em 2009, o modelo visa auxiliar os autores a escreverem
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documentos precisos e transparentes com relacao aos seus métodos (Page et al, 2022).
Para isso, ele conta com 27 itens que devem ser cumpridos pelos pesquisadores,
possibilitando assim um acompanhamento ao longo do desenvolvimento de uma revisao
sistematica, dando maior nitidez para pesquisa, reduzindo a possibilidade de um viés
nos documentos selecionados e nos resultados obtidos (Marcondes; Silva, 2023).

No entanto, considerando que o modelo foi desenvolvido para a busca de
artigos, e este trabalho focou em dissertacdes, algumas adaptacdes foram necessarias. O
método sugere que, apos a filtragem inicial e a leitura dos titulos e resumos, seja feita
uma leitura completa dos textos para selecionar os relevantes. Neste caso, como cerca
de 35 dissertacdes foram filtradas inicialmente, optou-se por ler apenas os sumarios € as
introdugdes para a sele¢do dos textos.

Para iniciar a pesquisa, definiu-se que o primeiro passo seria encontrar
dissertacdes que abordassem o acesso e a permanéncia de pessoas com deficiéncia no
Ensino Superior. Assim, no dia 05/09/2024, foi realizada uma busca na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes, utilizando as palavras-chave “ensino
superior”, “pessoas com deficiéncia”, “acesso” e “permanéncia”. O unico filtro aplicado
foi o de data, incluindo apenas dissertagdes publicadas entre 2015 e 2024, periodo em
que diversas politicas publicas relevantes sobre inclusdo foram implementadas. Dessa
forma, obtiveram-se 74 resultados, dos quais 52 foram selecionados com base na leitura
dos titulos. Apos a leitura dos resumos, 7 dissertagdes foram escolhidas para leitura
integral, como mostrado no Quadro 1.

Quadro 1: Dissertacoes Selecionadas

Titulo Autor Ano de Publicacao

Inclusdo e permanéncia na Universidade Luciana Piccini Moreira
de Brasilia: desafio dos estudantes de 2021

~ a Lima
graduagdo com deficiéncia
Inclusdo no ensino superior? percepgdes
dos estudantes com deficiéncia da Muriel Paulino Costa 2001

Universidade Federal de Campina
Grande — campus Campina Grande

O aluno com deficiéncia no ensino ) .

) L. . . Luciana Patricia da
superior: pratica inclusiva na Silva Frutuoso 2021
Universidade do Estado do Para

O estudante com deficiéncia na
Universidade Federal de Santa Catarina:
fatores que influenciam o acesso e a
permanéncia

Diogo Oliveira Félix 2020

Fatores que influenciam o acesso e a

ermanéncia dos  estudantes com .
P Cristina Borborena

deficiéncia nos cursos de graduacgdo Areas 2021

durante a pandemia de COVID-19: o

caso da UFRJ

Inclusdo e Acessibilidade: Un} Estudo Michele da Silva

sobre o0 Acesso € Permanéncia de . . 2020
Nimeth Riella

Estudantes com Deficiéncia na UFRGS

Acessibilidade do  Discente  com
Deficiéncia na Universidade Federal de
Pelotas: Uma Proposta de Intervencao

Luiz Antonio Borges

Teixeira 2019

Fonte: Elaborado pelos autores (2025)
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Os critérios de inclusdo para a sele¢do das dissertacdes foram os seguintes: os
trabalhos precisavam atender ao filtro de data, abordar de forma objetiva a questdo do
acesso ¢ da permanéncia de pessoas com deficiéncia no Ensino Superior e apresentar
suas trajetorias académicas. Além disso, considerou-se importante que os textos
incluissem propostas de intervencdo ou sugestdes de melhorias para as universidades
relacionadas ao tema, uma vez que este trabalho ¢ parte de uma pesquisa de uma
dissertacdio de mestrado profissional, com o objetivo de desenvolver um produto
educacional.

Os critérios de exclusdo levaram em conta situagdes em que a pesquisa se
referisse a Educacdo Bésica, especialmente se tratasse de sequéncias didaticas ou
abordasse apenas grupos minoritarios com foco em cotas, sem considerar a inclusdo.
Além disso, ao buscar propostas de melhorias, foram encontrados alguns textos
especificos, como guias para o setor administrativo. Como esses ndo sdo os objetivos
desta pesquisa, esses trabalhos também foram excluidos. A Figura 1 apresenta um
resumo desse processo.

Figura 1: Fluxograma Método PRISMA

)

o
3 Registos identificados através Registos removidos antes da
é de™: |——» | triagem:

‘-E Bases de dados (n = 1) Duplicados (n=2)

3 Registos (n = 74) Qutras razges (n =0 )

M :
Registos em triagem »| Registos excluidos™
(n=72) (n=0)

!

§ z’:l?#acaai;;z%pesqwsadas para »| Publicactes retiradas
o _ (n=21)
= (n=72)
; 1
Publicacdes avaliadas para
elegibilidade — | Publicacfes excluidas:
(n=51) Ensino Basico (n=2)
Tematica Diferente (n = 8)
Sequéncia Didatica (n = 1)
L Sem Proposta (n = 33)
—
o Total de estudos incluidos na
-'g reviséo
] (n=7)
= Total de publica¢fes incluidas
- (n=7)
Fonte: Elaborado pelos autores (2025)
DISSERTACAO

A primeira dissertagcdo selecionada para a leitura ¢ intitulada “O estudante com
deficiéncia na Universidade Federal de Santa Catarina: fatores que influenciam o acesso
e a permanéncia” (Oliveira, 2020). Com o objetivo de aprimorar o acesso ¢ a
permanéncia dos estudantes com deficiéncia dos cursos de graduacdo da UFSC, o autor
inicia a pesquisa buscando por politicas publicas de ambito nacional, bem como as
resolucdes e agdes da universidade voltadas para a tematica da inclusdo. A partir desses
dados, ele aplica questiondrios e entrevistas com os alunos com deficiéncia da UFSC, a
fim de compreender o perfil do seu publico e as suas opinides a respeito das barreiras de
acesso, estruturais, atitudinais, pedagodgicas e comunicacionais na universidade.
Também foi realizada uma entrevista com a coordenadora da CAE/UFSC
(Coordenadoria de Acessibilidade Educacional), uma vez que, com esses dados, ele
pode fazer um levantamento do que os alunos apontaram como barreiras € o que esta
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sendo proposto como facilitador pelo oOrgdo responsavel. Dessa forma, foram
encontradas lacunas entre o que os alunos necessitavam e o que acontecia na pratica. O
texto deixa uma série de sugestdes a serem adotadas, como capacitagao e formagao para
os ledores, intérpretes e monitores da instituicao e tornar acessivel todos os bebedouros.

A segunda dissertagdo analisada se intitula “Inclusdo no Ensino Superior?
Percepgdes dos Estudantes com Deficiéncia da Universidade Federal de Campina
Grande — Campus Campina Grande” (Costa, 2021). Seu objetivo principal foi o de
avaliar como foram implementadas as politicas de inclusdo e permanéncia dos
estudantes com deficiéncia na universidade, com a finalidade de propor a criagdo de um
aplicativo Android e IOS que serviria para acompanhar e avaliar tais acdes. Para isso, a
pesquisa se dividiu em um levantamento de literatura e de documentos da institui¢do, a
respeito dos processos e resolucdes voltados a inclusdo no Ensino Superior. Além disso,
foi realizada uma entrevista por meio de grupos focais, composto por 8 alunos, sendo 5
deles pessoas com deficiéncia atendidas pelo Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo
(NAI) do campus e as demais eram monitores do NAIL. Os dados coletados mostram
que os alunos reconhecem a importancia do NAI, apesar de sua implementacao recente
e da falta de um espago especifico para suas atividades. Com relagdo ao aplicativo, o
texto deixa sugestdes de como realizar a sua constru¢do e criagdo, como por exemplo,
sugere que ele disponibilize um mapa da universidade e tenha um espago virtual do
NALI, para facilitar a comunicac¢io do nucleo com os alunos.

Outra dissertagdo selecionada foi a denominada “Acessibilidade do Discente
com Deficiéncia na Universidade Federal de Pelotas: Uma Proposta de Intervencao”
(Teixeira, 2019). O objetivo geral desse trabalho foi o de elaborar um plano de
acessibilidade fisica para a Universidade Federal de Pelotas. Para isso, inicialmente o
autor se aprofundou nas especificidades das pessoas com deficiéncia. Em seguida, ele
aplicou um questionario para aferir o nivel de satisfagdo de alunos com deficiéncia no
campus em questdo. Para selecionar os entrevistados foram utilizados os dados do
Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo (NAI) e, com as respostas, foram criadas tabelas
com os dados, como por exemplo, pessoas com deficiéncia visual responderam que um
dos motivos que as impedem de circular livremente no campus ¢ a falta de sinalizagao,
iluminacdo ou contraste do local (Teixeira, 2019, p.93). A partir dos resultados do
questionario, o autor propds um plano de acessibilidade para a universidade,
especificando detalhadamente quais os problemas estruturais do campus e a sugerindo
possiveis adapta¢des como “as escadas devem ter sinalizagdo visual nos degraus em cor
contrastante com a do acabamento” (Teixeira, 2019, p.138). Desse modo, com os
resultados desse trabalho a universidade pode montar um plano de agdo para resolver
essas questoes.

A dissertacdo “Inclusdo e permanéncia na Universidade de Brasilia: desafio dos
estudantes de graduagdo com deficiéncia” (Lima, 2021) teve como objetivo geral
investigar o ponto de vista dos estudantes a respeito das agdes de inclusdo na
Universidade de Brasilia (UnB). Assim, foi realizado um levantamento de bibliografia e
de documentos da universidade a respeito do desenvolvimento histérico da Educacao
Especial no Brasil. Com esses dados, foram elaborados questiondrios, que contaram
com 81 respostas, e entrevistas com 13 alunos com deficiéncia. A partir dos dados
coletados foi possivel perceber que as principais barreiras encontradas pelos alunos na
universidade eram as barreiras urbanisticas e arquitetonicas; barreiras nos transportes;
barreiras nas comunicagdes, nas informagdes e tecnologias; e barreiras atitudinais. Visto
isso, a autora elenca quais sdo os facilitadores que a universidade proporciona e elenca
sugestoes de melhorias. Dessa forma, foi constatado que, embora haja leis para garantir
0 acesso, a UnB enfrenta desafios para adaptar sua estrutura e oferecer suporte
adequado aos estudantes, comprometendo a sua permanéncia até a conclusao do curso.
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A dissertacdo “Fatores que influenciam o acesso e a permanéncia dos estudantes
com deficiéncia nos cursos de graduacdo durante a pandemia de COVID-19: o caso da
UFRJ” (Areas, 2021) tem como objetivo a proposicdo de acdes e estratégias que
auxiliassem o acesso e permanéncia dos alunos com deficiéncia nos cursos da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), no periodo da pandemia. A pesquisa
tem inicio com uma revisdo de literatura e consultas a legislacdo sobre o tema.
Conhecendo o que esta sendo proposto na academia e pelo Estado, voltou-se para as
politicas da UFRJ, para identificar quais eram as principais barreiras e facilitadores que
influenciavam a questdo do acesso e permanéncia de pessoas com deficiéncia na
universidade. Para isso foram realizadas coletas de dados documentais, a partir de
documentos disponibilizados pela instituicdo, bem como questiondrios destinados a
discente e docentes, com perguntas abertas e fechadas, que foram respondidos por 64
alunos e 100 professores. Os dados coletados visaram analisar 8 fatores, e das suas
analises foram elencadas 35 barreiras, sendo as principais: desconhecimento da
instituigdo sobre o numero de alunos com deficiéncia, insuficiéncia de auxilios e
desmotivacdo dos estudantes. Também foram apontados 22 facilitadores, mas que ainda
ndo sdo suficientes para resolver as demandas. Dessa forma, o texto traz 48 sugestdes de
melhorias para universidade, a fim de facilitar o acesso € permanéncia de pessoas com
deficiéncia no Ensino Superior.

De maneira semelhante as anteriores, a dissertacdo nominada “Inclusiao e
Acessibilidade: Um Estudo sobre o Acesso e Permanéncia de Estudantes com
Deficiéncia na UFRGS” também tem por objetivo investigar as condi¢cdes de acesso e
permanéncia dos estudantes com deficiéncia (Riella, 2020). Dessa forma, a pesquisa
tem inicio com um levantamento de literatura e de registros documentais da
universidade em questdo, voltados para as agdes de inclusao no Ensino Superior. No
entanto, essa pesquisa por si s6 nao era suficiente para entender as questdes enfrentadas
pelos alunos. Assim, foram realizadas entrevistas com 6 estudantes, visando captar suas
percepgdes sobre os servicos e as condigdes de acessibilidade do campus em diferentes
aspectos, além de questdes relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem. A partir
das entrevistas, a autora constatou que metade dos participantes afirmou que suas
necessidades ndo eram atendidas pela universidade. Por isso, ela utilizou seus
depoimentos para sugerir melhorias, como a reavaliacdo da disposi¢do dos mdveis nos
espacos internos e a inclusdo de mais tecnologias assistivas no vestibular. Por fim, como
proposta de intervencao, ela sugere a disseminacao do seu texto, pois nele as demandas
dos estudantes sdo apresentadas e, por mais que cada universidade tenha uma situacao
diferente, muitos aspectos sdo comuns. Para isso, a autora expds o seu trabalho no saldo
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e participou de alguns eventos
onde buscou apresentar a sua pesquisa.

Um aspecto importante da dissertacdo mencionada anteriormente ¢ que ela
analisa como as questdes de acessibilidade no Ensino Superior sdo abordadas em trés
paises diferentes: Chile, México e Portugal. A autora justifica sua escolha porque tanto
o Chile quanto o M¢éxico sdo paises sul-americanos que enfrentam realidades
semelhantes as nossas, enquanto Portugal ¢ um pais de lingua portuguesa. Vale ressaltar
que as informacdes por ela citadas foram baseadas em dissertagcdes, no caso do Chile e
do México, e em grupos de estudos que contam com diversas publicagdes, no caso de
Portugal. Assim, em Portugal, ela afirma que até o ano de 2016 nao existiam politicas
nacionais sobre o tema, mas hd mais de 40 anos o pais emprega um sistema de cotas que
garante vagas a estudantes com deficiéncia e eles geram demandas que obrigam as
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universidades a terem resolucdes proprias sobre o assunto. De forma semelhante, o
Chile também nao possui legislacdo sobre a tematica, porém a situagcdo no pais ¢ mais
delicada, visto que o acesso de pessoas com deficiéncia no Ensino Superior conta com
poucos recursos. A autora cita o exemplo da maior universidade do pais na época, a
Universidade de Talca, que contava com 10.300 alunos e apenas 11 eram pessoas com
deficiéncia. De forma semelhante ao anterior, o México também conta com poucas
ferramentas para auxiliar os seus alunos com deficiéncia, deixando que cada sistema de
ensino se adeque conforme as necessidades dos alunos. Assim, observamos que nos
paises analisados ndo ha uma legislagdo padrido que auxilie os estudantes. Embora
algumas instituigdes criem resolucdes e politicas internas, isso nao ¢ suficiente para
garantir um sistema inclusivo. Apesar de ainda estar longe de ser um pais com ensino
inclusivo, o Brasil possui medidas nacionais, como a Lei de Cotas (BRASIL, 2012).

Por fim, foi analisada a dissertacdo “O Aluno com Deficiéncia no Ensino
Superior: pratica inclusiva na Universidade do Estado do Pard” (Frutuoso, 2021). O
trabalho teve principal objetivo explorar as estratégias metodologicas que professores
do ensino superior utilizam para superar barreiras de acesso ao conhecimento de alunos
com deficiéncia, visando a permanéncia e sucesso académico. Para isso, a autora
levantou literatura a respeito das politicas publicas relacionadas com a educagdo
especial no Brasil, encontrando também dissertagdes que mencionam tecnologias
assistivas empregadas em diversas universidades do pais. Em seguida, para
compreender melhor a vivéncia dos alunos do local de pesquisa, foram realizadas
entrevistas semiestruturadas com duas professoras e trés alunos da Universidade do
Estado do Para (UEPA). Apos a andlise dos dados, ficou evidente que as professoras
buscam implementar medidas inclusivas em sala de aula, adaptando suas aulas e
buscando formacdao continuada na area. No entanto, os alunos ainda enfrentam
dificuldades em algumas disciplinas, ressaltando as barreiras pedagogicas e
arquitetonicas que dificultam o acesso a determinadas areas do campus. Como produto
final, a autora informa que foi criada uma cartilha informativa contendo orientagdes e
sugestoes de ferramentas para apoiar a inclusdo de alunos com deficiéncia no ambiente
académico. A expectativa ¢ que essa contribui¢do fortalega o trabalho dos docentes na
UEPA e promova uma formacao mais inclusiva.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Ao analisar as dissertagdes, observamos que a maioria seguiu uma estrutura
bastante semelhante. Elas iniciaram com pesquisas bibliograficas para investigar o que
estd sendo estudado na area, além de pesquisas documentais sobre politicas piblicas em
niveis nacional e regional, apresentando os mecanismos utilizados por cada instituicao
para garantir o acesso e a permanéncia de seus alunos. A leitura das dissertacdes revela
cenarios semelhantes em varias regides do pais, onde a maioria das instituigdes ja
possui alguma resolucdo sobre inclusdao, muitas delas com nucleos de acessibilidade. No
entanto, os alunos ainda apontam diversos aspectos que precisam ser aprimorados.

Com isso em mente, esta se¢do tem como objetivo apresentar, segundo a
percepcao das autoras, as principais ferramentas adotadas pelas instituigdes de Ensino
Superior no Brasil e as principais demandas dos alunos com deficiéncia que ainda
precisam ser atendidas, com base nos dados coletados. O intuito € oferecer sugestoes de
melhorias para as universidades do pais, uma vez que as barreiras enfrentadas pelos
estudantes sdo frequentemente semelhantes, embora seja importante considerar as
particularidades regionais.

Dessa forma, com base nas leituras realizadas, dando destaque para Oliveira
(2020) e a Lei de Inclusdo Brasileira (Brasil, 2015), foram elencadas 5 categorias de
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analise. A primeira seria a de Acesso, que se relaciona com as questdes referentes ao
ingresso dos estudantes na universidade, tratando de questdes como a reserva de vagas e
as formas que se dao os processos seletivos. A segunda seria a Estrutural, que busca
identificar obstaculos que possam impedir a livre circulacao e utilizagcdo de espacos da
universidade, tratando de temas como as de vias e edificagdes do campus, bem como
quaisquer fatores relacionados com a infraestrutura. A terceira categoria seria a
Atitudinal esta ligada com preconceitos que as pessoas com deficiéncia enfrentam, ela
esta diretamente relacionada com as ultimas categorias, que seriam a Comunicacional e
a Pedagogica, pois a barreira comunicacional ¢ influenciada pelas atitudes das pessoas e
refere-se as dificuldades que impedem ou dificultam a troca de mensagens. Por outro
lado, a barreira pedagdgica diz respeito as dificuldades encontradas em sala de aula,
abrangendo as limita¢des nas metodologias e técnicas de ensino-aprendizagem.

Antes de nos aprofundarmos em cada uma dessas categorias, ¢ importante
destacar que todas as dissertagdes incluiram entrevistas com alunos com deficiéncia, o
que se deve, principalmente, a movimentos como o “nada sobre nds, sem nos”. Esse
termo nos diz que “nenhum resultado a respeito das pessoas com deficiéncia havera de
ser gerado sem a plena participacdo das proprias pessoas com deficiéncia” (Sassaki,
2007). Dessa forma, quando falamos sobre questdes de acesso e permanéncia de
pessoas com deficiéncia, devemos inclui-las de maneira ativa, considerando suas
pontuagdes. Por isso, em cada uma das categorias a seguir elencadas serdo destacados
os papeis das pessoas com deficiéncia em tornar os ambientes e a cultura social como
um todo mais inclusiva.

Com base nas dissertagdes selecionadas, ao abordar o tema do Acesso,
observamos que a maioria dos textos enfatiza a importancia das ac¢des afirmativas, que
resultaram diretamente no aumento do numero de matriculas de estudantes com
deficiéncia nas universidades analisadas. Outro ponto frequentemente mencionado diz
respeito aos ledores, ja que relatos de pessoas com deficiéncia visual indicam a falta de
capacitagdo desses profissionais, o que afeta negativamente seu desempenho nos
processos seletivos. Varios textos sugerem que as universidades realizem pesquisas em
colaboragdo com os estudantes com deficiéncia das primeiras fases, a fim de avaliar se
as agOes implementadas nos vestibulares e outros métodos de acesso sdo realmente
inclusivas e, se necessario, levantar sugestdes de melhorias para os proximos anos.

Com relagdo a categoria Estrutural, a barreira vai além dos muros da
universidade, envolvendo questdes como a pavimentagdo das vias e transportes publicos
acessiveis. Portanto, ¢ essencial que as instituicdes de Ensino Superior facam parte da
luta para tornar a cidade como um todo mais acessivel. Além disso, a propria
universidade deve ser acessivel, contando com seus espacos comuns como pragas de
alimentagdo, banheiros e bebedouros adaptados para as necessidades dos alunos. E
importante destacar que muitas institui¢des foram construidas ha décadas e seus prédios
precisam de reformas. No entanto, agdes podem ser tomadas nesse periodo, como
remanejar salas para o térreo quando houver alunos com deficiéncia fisica e realocar os
moéveis em sala de aula para facilitar a passagem de cadeirantes. Outro ponto destacado
em muitos textos ¢ a necessidade de incluir os alunos com deficiéncia na hora de pensar
essas reestruturacdes e de propor a criagdo de espacos onde esses temas possam ser
debatidos.

Um dos principais fatores destacados pelos alunos nas entrevistas como uma barreira ¢ a
Atitudinal, pois estd diretamente relacionada as atitudes das pessoas. Nesse contexto,
muitos textos sugerem que as instituicdes promovam campanhas, palestras e outras
acgoOes para sensibilizar a comunidade sobre questdes de inclusdo, levando-as a repensar
suas atitudes. Outro ponto levantado ¢ que a maioria das universidades ja possui
projetos e pesquisas sobre o tema, mas muitas vezes sao desvalorizados. Uma forma de
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incentivar essas iniciativas seria por meio de eventos ou premiagdes para os envolvidos,
estimulando a atencdo de professores e alunos para a inclusdo. A principal agdo que a
equipe gestora das universidades pode implementar de imediato ¢ oferecer atendimentos
especializados para cada aluno com deficiéncia, buscando atender suas necessidades
especificas.

A questao Comunicacional também esta diretamente relacionada a equipe gestora. Para
auxiliar nesse aspecto, uma sugestao ¢ que as universidades mantenham canais abertos e
acessiveis de comunicagdo, permitindo que todos os alunos, com ou sem deficiéncia,
possam fazer sugestdes de melhorias. Além disso, muitas universidades ja possuem
acOes voltadas para a inclusdo, mas muitos alunos desconhecem sua existéncia.
Portanto, ¢ fundamental estabelecer redes de divulgagao que promovam a disseminagao
dessas informacgoes entre os estudantes.

Por fim, uma das principais barreiras para alunos com deficiéncia e transtornos
de aprendizagem ¢ a Pedagdgica, pois esta diretamente relacionada com o processo de
ensino-aprendizagem em sala de aula. Para esse tema, todas as dissertagcdes concordam
que ¢ de extrema relevancia a formagao dos profissionais que estdo atuando diretamente
com os alunos, sejam eles professores, monitores, auxiliares da biblioteca, intérpretes de
LIBRAS, entre outros. Esses profissionais precisam ter um treinamento basico para
poder auxiliar os estudantes, conhecendo também tecnologias assistivas e diferentes
metodologias para o ensino que fazem a diferenca para os alunos. Como uma
ferramenta de apoio, poderiam ser categorizadas previamente as necessidades de cada
estudante, para que os professores possam preparar materiais adaptados e
disponibilizé-los antecipadamente, bem como para que a equipe gestora possa pensar
em novas formulagdes para o caso de atividades extracurriculares, como o caso de
visitas técnicas.

De maneira geral, cada uma dessas ag¢des propostas ira contribuir para a
constru¢do de ambientes académicos inclusivos. Uma medida para a verificar se essas
acoes estdao realmente fazendo a diferenca poderia ser a realizagdo de pesquisas com os
alunos para analisar se suas demandas estdo sendo atendidas e quais as suas sugestdes
de melhorias. Como ressaltado previamente, as pessoas com deficiéncia devem ser parte
ativa do desenvolvimento de universidades mais inclusivas.

Assim, a fim de sintetizar os principais pontos levantados de cada categoria, foi
elaborado o Quadro 2.

Quadro 2: Propostas Levantadas nas Dissertacoes

Categoria Propostas

e Ampliar o nimero de vagas reservadas para alunos com
deficiéncia (Oliveira, 2020); (Riella, 2020);
e (Capacitar ledores para que possam auxiliar, da melhor forma

Acesso (Oliveira, 2020);

e Realizar pesquisas com estudantes com deficiéncia em cada
processo seletivo de ingresso na universidade a fim de
identificar dificuldades relacionadas a execu¢do da prova
(Areas, 2021); (Lima, 2021);

possivel, os estudantes com deficiéncia em processos seletivos

e Manifestar frente a entidades publicas a necessidade do
Estrutural aumento das linhas de onibus acessiveis (Oliveira, 2020),
(Lima, 2021)
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e Remanejar salas de aula para que pessoas com deficiéncias
fisicas evitem grandes deslocamentos (Lima, 2021);

e Melhorar o espagamento nas salas de aula para que alunos
cadeirantes possam transitar livremente (Lima, 2021);

e Adequar o acesso a itens basicos nas universidades, como
banheiros, bebedouros e rampas de acesso, permitindo que
sejam acessiveis a todos (Oliveira, 2020); (Lima, 2021);

e Promover a ampla participagdo dos estudantes com deficiéncia
em reformas e construgdes que venham a ocorrer na
universidade (Oliveira, 2020);

e Aumentar os espacos especializados no campus, como as salas
dos nucleos de acessibilidade e inclusdo (Riella, 2020); (Lima,
2021);

e Realizar campanhas a respeito acessibilidade e inclusdo no
Ensino Superior, por meio de palestras, grupos de apoio e
eventos (Oliveira, 2020), (Lima, 2021)

e Instituir maneiras de reconhecer projetos ou agdes inclusivas na

universidade, por meio de premiagdes ou beneficios aos

participantes (Lima, 2021)

Promover na universidade espagos que permitam a comunicagao

e convivéncia de pessoas com e sem deficiéncia (Oliveira,

2020)

e Buscar atender aos estudantes de acordos com as suas
necessidades, realizando atendimentos personalizados (Lima,
2021)

Atitudinal °

e Abrir um canal de comunicag¢io onde os alunos possam dar
sugestdes de melhorias em questdes diversas do campus, como
adequagdes em obras (Lima, 2021)

e Proporcionar atendimento especifico, seja por meio de
programas de monitoria ou tutoria, para que os alunos tenham
suas necessidades atendidas (Riella, 2020)

e Facilitar o acesso a informagao sobre os servigos de apoio e
suporte da universidade, de modo que os alunos conhecam os
seus direitos (Oliveira, 2020)

Comunicacional

e C(Criar programas que capacitem os profissionais que atuam
diretamente com os estudantes com deficiéncia, como
intérpretes de LIBRAS e transcritor de Braille, bem como os
profissionais que atuam nas bibliotecas e os professores que

Pedagogica estdo a frente dos processos de ensino-aprendizagem (Riella,
2020), (Lima, 2021)

e [nstituir pesquisas institucionais ao final de cada semestre para
verificar se as disciplinas cursadas atenderam as necessidades
especificas dos estudantes (Riella, 2020), (Lima, 2021)
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e Criar ferramentas que proporcionem que os alunos tenham

2020)
e Verificar antecipadamente as condigdes dos estudantes com

deficiéncia nas atividades curriculares e extracurriculares
(Riella, 2020),

acesso aos materiais das aulas de maneira antecipada (Oliveira,

Fonte: Elaborado pelos autores (2025)
CONSIDERACOES FINAIS

A educagdo no Brasil ainda enfrenta desafios relacionados a exclusdo,
especialmente de pessoas com deficiéncia. A partir da analise das dissertagdes sobre o
tema, podemos observar que, com muitas lutas, essa realidade vem sendo gradualmente
transformada. Isso se deve, em grande parte, a mudangas na legislagdo que obrigam as
instituigdes a se adaptarem, tornando-se espagos acessiveis a todos.

Este trabalho teve como objetivo inicial investigar o que esta sendo produzido
sobre o0 acesso e a permanéncia de pessoas com deficiéncia no Ensino Superior, a fim de
propor sugestdes de melhorias que as universidades do pais poderiam adotar. Esse
objetivo foi alcancado, pois, por meio de entrevistas e fontes documentais, os trabalhos
analisados apresentaram sugestoes que foram discutidas e organizadas neste texto.

A leitura dos trabalhos revelou que, apesar da diversidade regional, muitas
barreiras de acessibilidade sd3o comuns no pais, especialmente as barreiras atitudinais.
Assim, espera-se que as sugestoes apresentadas neste artigo sirvam como referéncia
para estudos futuros, indicando caminhos para a inclusdo em outras universidades do
pais.
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Capitulo 5
ALFABETIZACAO, LETRAMENTO E VARIACAO

LINGUISTICA: REFLEXOES CRITICAS A LUZ DA PEDAGOGIA
HISTORICO-CRITICA — PHC

Daniela Ferreira dos Santos, Carmen Lucia Dias

Resumo: O estudo, de natureza bibliografica, tem como objetivo refletir sobre os desafios
e possibilidades da inclusdo, diversidade e variagao linguistica na educagao brasileira,
com base na Pedagogia Historico-Critica e na Teoria Historico-Cultural. A pesquisa
analisa documentos legais, tedricos e a Base Nacional Comum Curricular, destacando a
necessidade de praticas pedagogicas contextualizadas que respeitem as multiplas formas
de linguagem dos estudantes. A metodologia envolveu a revisdo de obras académicas e
normativas, visando compreender como o ensino pode promover equidade ao considerar
os diferentes repertorios socioculturais. Os resultados apontam para a importancia da
formagdo docente critica, da articulagdo entre alfabetizacdo e letramento ¢ do
reconhecimento da variagao linguistica como recurso pedagogico. A discussdo evidencia
que a linguagem deve ser tratada como pratica social e que a escola deve assumir um
papel transformador. Conclui-se que a valorizagdo da diversidade linguistica e cultural ¢
essencial para uma educagdo democratica, critica e comprometida com a realidade dos
estudantes brasileiros.
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INTRODUCAO

O presente capitulo, de natureza bibliografica, tem como objetivo refletir sobre os
processos de inclusdo, diversidade e variacdo linguistica no contexto educacional
brasileiro. A partir da analise de documentos legais e tedricos consagrados, discute-se
como a escola pode promover uma educacao mais equitativa e significativa ao reconhecer
as multiplas formas de linguagem presentes na sociedade. A valorizagdo das diferengas
culturais, sociais e linguisticas ¢ essencial para o desenvolvimento de praticas
pedagdgicas que respeitem e acolham todos os estudantes.

Além disso, esta investigacdo estd com base na Pedagogia Historico-Critica —
PHC de Dermeval Saviani, teoria critica da educagdo, que estd fundamentada no
Materialismo Historico-Dialético — MHD e na Teoria Histérico-Cultural — THC. Tais
fundamentos teéricos fornecem subsidios para compreender o papel do professor como
mediador no processo de ensino-aprendizagem, enfatizando a importancia de partir das
experiéncias concretas dos estudantes para a constru¢do do conhecimento escolar. A
formagdo docente, nesse sentido, aparece como um eixo central para a efetivacdo de
praticas pedagogicas transformadoras e conscientes da realidade social dos alunos.

Por fim, a andlise da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e de outros
documentos normativos permite compreender como os géneros textuais e o letramento
sao abordados nas politicas educacionais atuais. Com foco na articulagdo entre
alfabetizacdo e praticas sociais de leitura e escrita, esta pesquisa busca contribuir para
uma reflexdo critica sobre o ensino da lingua portuguesa, destacando a importancia de
uma abordagem contextualizada, que leve em conta a diversidade linguistica e os
diferentes repertorios socioculturais dos estudantes.

METODOLOGIA

Para responder a tal cenario, desenvolvemos uma pesquisa bibliografica que foi
“desenvolvida com base em material ja elaborado” (Gil, 2002, p. 44), como livros,
documentos e artigos cientificos. Trata-se de uma pesquisa onde o pesquisador deve
sugerir um problema de pesquisa e um objetivo que estejam de acordo e que a resposta
que sera buscada esteja nos livros, artigos, teses, dissertagdes, seja em ambiente fisico ou
virtual.

INCLUSAO, DIVERSIDADE E VARIACAO LINGUISTICA NA EDUCACAO

A frase de Paulo Freire, "A inclusdo acontece quando se aprende com as
diferencas e ndo com as igualdades", expressa a ideia de que incluir significa reconhecer
e valorizar a diversidade. Em um ambiente educacional inclusivo, o aprendizado ocorre
justamente por meio das distintas perspectivas que as pessoas t€m, logo, isso considera
aspectos culturais, sociais, cognitivos e linguisticos como fontes de enriquecimento, € nao
como obstaculos a serem superados. A educagdo deve acolher as especificidades dos
estudantes e promover praticas que respeitem e integrem essas variagdes nos processos
de ensino e aprendizagem.

A inclusdo representa o compromisso de garantir que todas as pessoas tenham
acesso equitativo a participagdo, ao desenvolvimento e a convivéncia em todos os espacos
da vida: escola, trabalho, cultura, lazer e politica, independentemente de suas condi¢des
ou caracteristicas individuais. Esse principio esta alinhado com a Constitui¢do Federal,
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que estabelece, em seu artigo 3°, inciso IV, o dever de "promover o bem de todos, sem
preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminacao." (Brasil, 1988, s/p). Ja a diversidade se refere a multiplicidade de
caracteristicas que tornam cada individuo unico, abrangendo tanto aspectos visiveis
quanto formas de pensar, sentir e agir que enriquecem as relacdes humanas.

Nesse contexto, as politicas publicas de educagdo no Brasil, na 4rea de linguagem,
tém buscado responder aos desafios impostos pela diversidade cultural e pela variagao
linguistica da populagdo escolar, composta por estudantes de diferentes contextos sociais.
“Estima-se que mais de 250 linguas sejam faladas no Brasil entre indigenas, de imigragao,
de sinais, crioulas e afro-brasileiras, além do portugués e de suas variedades. Esse
patrimonio cultural ¢ desconhecido por grande parte da populacdo brasileira.” (Brasil,
[2025], s/p). Por isso, ainda hd um longo caminho a ser percorrido para garantir praticas
pedagogicas que reconhegam, valorizem e promovam a inclusao das multiplas formas de
linguagem e expressao presentes no espago escolar.

A variacdo linguistica € justamente a expressao dessa diversidade de formas de
uso da lingua, que muda de acordo com a regido geografica, grupo social, faixa etaria,
nivel de escolaridade e contextos de comunicacgdo. Ela reflete a identidade dos falantes e
suas vivéncias, e, portanto, deve ser reconhecida como elemento constitutivo da
linguagem e ndo como um “erro” a ser corrigido. Valorizar a variacdo linguistica nas
praticas escolares significa promover uma educag¢do mais inclusiva, democratica e
conectada a realidade sociocultural dos estudantes.

PRATICAS PEDAGOGICAS CRITICAS E O PAPEL DA PHC

E fundamental assumir abordagens pedagogicas criticas, transformadoras e
historicamente situadas que considerem a complexidade das relagdes sociais e culturais
presentes nas instituicdes de ensino do pais. A Pedagogia Historico-Critica — PHC,
idealizada por Dermeval Saviani, surge como uma proposta teorico-metodologica que
pode contribuir para esse desafio. Fundamentada nos principios filosoficos do
Materialismo Histérico-Dialético — MHD de Marx e Engels e nos pressupostos
psicologicos da Teoria Historico-Cultural —- THC de Vygotski, Luria e Leontiev.

No MHD, Marx e Engels discutem a “busca pela verdade por meio de tese,
antitese e sintese” (Silva; Coutinho, 2023, p. 3796). Esse ¢ o principio bésico da logica
dialética, que € a contradicao desses trés processos: a tese parte da realidade empirica,
baseada na experiéncia, no real aparente (pratica); a antitese, por meios de abstragdes,
reflexdes (teoria) e a sintese que chega ao concreto pensado, que € a compreensao
elaborada do que ha de essencial no objeto-sintese de multiplas determinagdes (pratica).

O movimento da realidade se explica pelo antagonismo entre 0 momento da tese
e o da antitese, cuja contradicdo deve ser superada pela sintese. Assim se processa o
movimento: pratica, teoria e pratica (Saviani, 2021; Gasparin, 2012). Nessa abordagem
da logica dialética, o estudante tem a possibilidade de superar o senso comum, que ¢ a
sua realidade empirica, que faz o movimento do pensamento em abstragdes, para assim,
fazer com que alcance uma compreensdo plena da realidade concreta.

Por sua vez, na THC, o conhecimento ¢ construido na interacao entre sujeito e
objeto mediante acdes socialmente mediadas (Vygotsky, 1989; Costa, 2024). Para que
esse processo de desenvolvimento dos estudantes se efetive, ¢ importante partir dos
conhecimentos cotidianos (espontineos), que sdo construidos a partir das experiéncias.
Posteriormente, conduzir os estudantes para os conceitos cientificos, que ¢ o contetido
escolar.
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Nessa perspectiva, ao desconsiderar os conhecimentos cotidianos, que sao aqueles
socialmente construidos, pressupde que todos os estudantes possuem o mesmo nivel de
desenvolvimento, negligenciando, assim, a diversidade cultural individual. Mesmo que
compartilhem, por exemplo, a mesma localidade residencial, os estudantes t€ém contextos
sociais e culturais distintos, o que resulta em vivéncias e conhecimentos distintos ao
ingressarem na escola (Santos, 2020).

As relagdes entre aprendizagem e desenvolvimento sdo resumidas no conceito de
Nivel de Desenvolvimento Proximal (mediagdo), conceito fundamental da THC, que
consiste na distancia entre o real (saber atual) e o potencial (saber a ser alcangado). Logo,
o Nivel Proximal se destaca como auxilio de um adulto, professor ou colega, em que o
estudante pode aprender além do que seria possivel se fizesse sozinho, ou seja, o espago
em que o professor deve intervir de maneira intencional e sistematizada (Vygotsky,
1984).

A PHC entende a educacdo como um processo historicamente situado, que atua
na transformacdo da sociedade ao mesmo tempo em que ¢ por ela influenciado (Saviani,
2019). Isto posto, essa teoria propde uma compreensao dialética da relagdo entre educagio
e sociedade. A pluralidade dos sujeitos escolares e a necessidade de praticas pedagogicas
dialogam com essa diversidade, promovendo a formagao critica dos estudantes (Gasparin,
2012). Assim, o espaco escolar se torna o lugar privilegiado para o desenvolvimento de
acoes pedagogicas comprometidas com a transformagao social e o respeito as diferentes
formas de falar, viver, aprender e se expressar que os estudantes trazem consigo.

Com base nesse pressuposto, a escola ndo pode ignorar as formas diversas com
que os estudantes falam e se expressam em seus contextos de origem. O reconhecimento
da variacdo linguistica se torna, portanto, uma ferramenta pedagogica que permite ao
professor mediar o processo de ensino com base nas experiéncias concretas dos
estudantes, partindo da linguagem que eles ja dominam para entdo introduzir
progressivamente os usos mais formais da lingua. Essa mediacdo respeita o saber do
estudante e o valoriza como ponto de partida para a construcao de novos conhecimentos,
sem apagamento de sua identidade linguistica.

ALFABETIZACAO, LETRAMENTO E GENEROS TEXTUAIS NA BNCC

O ensino da lingua precisa estar em consondncia com as praticas sociais dos
estudantes para promover a inclusao efetiva. Assim, a alfabetiza¢do ¢ uma das fases mais
importantes da escolarizacdo da crianga, sendo o0 momento em que ela se apropria das
palavras. Estimular esse processo ¢ de fundamental importancia, pois € por meio da
aquisicao da leitura e da escrita que a crianga se integra na escola e na vida social.

Nesse contexto, ¢ imprescindivel compreender que as criangas nao chegam a
escola como "folhas em branco": elas ja trazem consigo formas proprias de falar, modos
de narrar o mundo e estratégias de comunicagdo construidas em seus meios familiares e
comunitarios. Tais formas estdo imersas na variagdo linguistica. O papel da escola,
portanto, ndo € suprimir essas variagdes em favor de um tnico modelo de linguagem, mas
sim reconhecer a legitimidade de todas elas, promover o dominio progressivo da norma-
padrao sem desvalorizar as formas populares, regionais ou orais. Essa abordagem ¢
fundamental para evitar o preconceito linguistico, que marginaliza estudantes por sua
forma de falar e interfere negativamente em sua autoestima e desempenho escolar.

O dominio progressivo da norma-padrao deve ser entendido como um processo
gradual, que parte da linguagem ja conhecida pelos estudantes para entdo ampliar suas
competéncias comunicativas. Ao invés de impor uma corre¢do imediata e excludente, a
escola precisa desenvolver atividades que levem os estudantes a refletir sobre diferentes
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formas de falar e escrever, compreendendo em quais contextos cada uma ¢ mais
adequada. Esse processo de ampliagdo do repertdrio linguistico permite que o estudante
transite entre a linguagem do cotidiano e a linguagem da vida publica e académica, sem
negar sua identidade linguistica de origem.

E importante que isso ja na fase da alfabetiza¢do, que ocorre nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, que correspondem aos 1°, 2° 3° 4° e 5° anos, geralmente os
estudantes tém idades entre 6 ¢ 10 anos. Considerando essa situacao, o Decreton.® 11.556,
que se refere ao “Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada — CNCA” (Brasil, 2023),
tem como objetivo garantir o direito a alfabetizagdo das criangas brasileiras até o final do
2° ano do ensino fundamental e promover a recuperagdo das aprendizagens das criangas
do 3° 4° e 5° ano afetadas pela pandemia da Covid-19. O novo Plano Nacional de
Educacdo para o decénio 2024-2034, no objetivo 3 diz “Assegurar a alfabetizagdo, ao
final do segundo ano do ensino fundamental, a todas as criangas, em todas as modalidades
educacionais, com redu¢ao de desigualdades e inclusdo.” (Brasil, 2024).

A compreensao do processo de alfabetizagdo deve considerar diferentes
dimensdes. Nesse sentido, Soares (2020) fala de “alfaletrar”, termo que une alfabetizagao
e letramento, e reune dois processos que se desenvolvem simultaneamente: i) a
alfabetizacdo se refere ao processo de decodificar o sistema de escrita, o que envolve o
dominio técnico das letras, numeros, silabas e palavras; ii) o letramento envolve o uso
social, funcional e critico da leitura e da escrita no dia a dia. Significa compreender e
participar das praticas sociais que envolvem a linguagem escrita.

De forma complementar, o conceito de letramento sob uma perspectiva
sociocultural discute a inser¢do das praticas de leitura e escrita nas dindmicas sociais €
culturais dos individuos. Essa abordagem enfatiza que o letramento vai além da mera
decodificagdo de textos, pois envolve aspectos sociais, culturais e historicos que
influenciam a maneira como as pessoas interagem com a linguagem escrita em diferentes
contextos e situagdes do cotidiano. Nessa dire¢cdo, Soares (2003) destaca a importancia
de compreender o letramento como uma pratica social que amplia o acesso a cidadania e
a participagdo ativa na vida publica. A autora propde que a alfabetizagdo nao deve ser
dissociada dessas praticas, argumentando, em obra posterior (Soares, 2004), que a
oposicao entre alfabetizar e letrar é equivocada e prejudica a formagdo integral dos
estudantes. Em vez disso, defende a integragdo entre o ensino do sistema alfabético e a
vivéncia de usos sociais da linguagem escrita desde os primeiros anos escolares.

A partir dessa concepgao, as abordagens escolares que tratam a leitura e a escrita
de forma descontextualizada sdo criticadas por Angela Kleiman, em entrevista concedida
a Guimaraes e Maciel (2018). Kleiman argumenta que tais abordagens desconsideram os
modos como os textos circulam na sociedade e os diferentes letramentos que coexistem
entre grupos sociais diversos. Alfabetizar com base em praticas sociais significa criar
condigdes para que o estudante se torne um sujeito leitor e escritor, capaz de atuar
criticamente em seu meio (Kleiman, 1995). A alfabetizacdo nao deve ser concebida como
uma habilidade isolada, mas como parte de um processo de letramento que integra o
sujeito as praticas sociais de sua comunidade. Para tanto, ¢ essencial reconhecer que as
praticas de leitura e escrita estdo inseridas nas dindmicas sociais e culturais dos
individuos, indo além da simples decodificagao.

A alfabetizagdo, quando desvinculada do letramento, tende a reproduzir uma
concepgao restrita € mecanica da linguagem, desconsiderando as desigualdades sociais
que afetam o acesso real a cultura escrita. Desse modo, letrar € possibilitar que os sujeitos
compreendam criticamente os discursos que os cercam, apropriando-se da linguagem
como instrumento de participagdo, transformag¢do e emancipacdo social. Assim,
alfabetizar e letrar precisam estar juntos: inserir o estudante em praticas sociais de leitura
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e escrita desde o inicio de sua escolarizagdo, de forma significativa, contextualizada e
critica.

Atualmente, ¢ inegavel que as criangas, desde muito cedo e mesmo antes de
ingressarem na escola, ja estdo imersas em um ambiente repleto de materiais escritos, dos
mais diversos géneros textuais e formatos (Soares, 2020). No dia a dia familiar e
comunitario, elas tém contato com contas de luz e agua, listas de compras, cartazes,
anuncios publicitarios etc. Ou seja, desde cedo, interagem com textos auténticos em
contextos reais. Diante disso, € pertinente refletir sobre o motivo pelo qual o processo de
aprendizagem da leitura ainda se baseia em textos artificiais, tdo distantes da realidade
textual que essas criancas ja conhecem e vivenciam.

Dessa forma, alfabetizar com base em praticas sociais significa reconhecer e
valorizar os saberes que os estudantes ja possuem, associando o ensino da leitura e da
escrita a sua realidade. Cabe a escola, portanto, assumir o compromisso de desenvolver
praticas pedagbgicas contextualizadas, que promovam o letramento desde os primeiros
anos, de modo a garantir o dominio técnico da escrita e a participagdo critica e ativa na
sociedade.

Para atender a diversidade de realidades socioculturais dos estudantes, ¢
necessario adotar uma abordagem educacional que va além do ensino tradicional, como
aponta Marcuschi (2008), ao destacar que os géneros textuais refletem praticas sociais
diversas e devem ser considerados nas propostas de letramento. Para o autor, sdo “textos
materializados que encontramos em nossa vida diaria e que apresentam caracteristicas
sociocomunicativas definidas por conteudos, propriedades funcionais, estilo e
composi¢ao caracteristica” (Marcuschi, 2008, p. 22-23).

A concepgdo de géneros também se estende a oralidade, como discutido por
Marcuschi em outros trabalhos. Segundo analise de Bueno et al. (2024), Marcuschi
defendeu que fala e escrita ndo sdo opostas, mas sdo formas complementares de
linguagem, situadas em um continuo comunicativo. Assim, os géneros orais devem ser
tratados com o mesmo rigor e intencionalidade pedagogica que os escritos, pois ambos
refletem praticas sociais especificas. Essa perspectiva € essencial para promover um
ensino que respeite a diversidade de manifestacdes linguisticas presentes no cotidiano dos
estudantes.

Nesse mesmo sentido, Bakhtin (2016) contribui para a compreensao dos géneros
a partir de uma perspectiva discursiva, ao afirmar que toda producdo linguistica esta
situada em um contexto historico, social e ideologico. Para o autor, os géneros do discurso
sdo formas relativamente estdveis de enunciados que se desenvolvem nas diferentes
esferas da atividade humana, como a cientifica, jornalistica, cotidiana ou juridica.

Ao considerar os géneros textuais presentes nos anos iniciais do Ensino
Fundamental I, ¢ possivel observar a coexisténcia e o ensino articulado das linguagens
formal e informal. Géneros como listas, bilhetes, convites, quadrinhas, anedotas, piadas
e vlogs, comumente utilizados em contextos de vida cotidiana e interacdes orais, sao
marcados por uma linguagem predominantemente informal, proxima da fala espontanea
dos estudantes. Por outro lado, géneros como cartas do leitor, reportagens, resenhas e
textos opinativos exigem o uso da linguagem formal, adequada a contextos mais
institucionais e publicos, como os campos jornalistico, literario e da vida publica.

A linguagem formal e informal nos géneros textuais apresentados se refere ao
modo como a lingua ¢ utilizada em diferentes contextos de comunicagdo — com mais ou
menos adequagdo as normas gramaticais, escolha de vocabulario, estrutura das frases,
tom e intengdo comunicativa. No entanto, alguns géneros textuais podem estar entre o
formal e o informal, dependendo do publico, do meio de circulacdo e da intencdo
comunicativa.
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Os anos finais do Ensino Fundamental II (6° ao 9° ano), a alfabetizacdo deixa de
ser o objetivo principal, j4 que se espera que os estudantes tenham aprendido a ler e
escrever nos anos iniciais. Alguns podem apresentar dificuldades de leitura e escrita, o
que indica uma defasagem escolar. Nesses casos, a escola precisa intervir com agdes
especificas, como aulas de refor¢o, acompanhamento individualizado ou projetos de
recuperacao.

Nessa etapa, o foco passa a ser o letramento, com énfase na leitura critica e na
interpretagdo de textos mais complexos, na producdo de diferentes géneros textuais com
coesdo e coeréncia, na ampliagdo do vocabulério, no uso adequado da norma padrao e no
aprimoramento de aspectos linguisticos como ortografia, pontuagdo e estrutura textual.
Os estudantes sao progressivamente expostos a uma variedade de géneros textuais e
contextos de uso da linguagem, que se tornam mais complexos e socialmente relevantes
conforme avangam na escolarizacao.

A cada ano, sdo trabalhados textos especificos com o objetivo de ampliar as
habilidades de leitura, andlise e producdo textual. Esses géneros estdo inseridos em
diferentes campos de atuagdo, como o artistico-literario, o jornalistico/midiatico, o
cientifico e o da vida publica, os quais refletem situagdes reais de comunicacdo e
participagdo social, promovendo um letramento mais critico e contextualizado.

Na versao final da BNCC, homologada em 2017 para a Educagao Infantil e Ensino
Fundamental e em 2018 para o Ensino Médio, introduz uma importante mudanga em
relacdo ao tratamento dos géneros textuais académicos na Educag¢do Bésica (Brasil,
2018). Diferentemente das versdes anteriores de 2015 e 2016, que ndo mencionavam
explicitamente géneros textuais, a versao atual cita no decorrer das etapas da Educacao
Basica: artigo cientifico, artigo de divulgacdo cientifica, resenha, resumo, relato de
experimento, verbete enciclopédico, infografico, esquema, podcast e video cientifico etc.
Esses géneros estio especialmente destacados no campo de atuagido “Estudo e Pesquisa”,
e sdo propostos de forma sistematica desde o Ensino Fundamental II até o Ensino Médio.
Fica a seguinte reflexdo, o objetivo seria aproximar os estudantes das praticas reais de
producdo e circulagdo do conhecimento, preparando-os para a vida académica e para uma
atuacado critica e competente na sociedade.

Essa reflexdo representa uma resposta direta as criticas feitas por estudiosos como
Santos (2022) e Silva (2019). A lacuna existente entre o que se exige no Ensino Superior
e o que ¢ desenvolvido na Educagdo Basica, especialmente no que se refere a leitura e
producao de géneros académicos. A escola tradicionalmente privilegia uma abordagem
técnica da escrita, desconectada da produgdo de conhecimento (Santos, 2022). J& Silva
(2019) critica a rigidez na separacdo entre o letramento escolar e o académico, propondo
uma abordagem mais continua e integrada, que possibilite a iniciacdo dos estudantes as
praticas de pesquisa e de producao cientifica ainda no contexto escolar.

Essa ampliacdo da BNCC de 2018, ao incorporar esses géneros textual de “Estudo
e Pesquisa”, em sua estrutura curricular, seria romper com a ideia de que praticas
académicas pertencem exclusivamente a universidade. Com isso, abre-se espaco para que
os estudantes vivenciem praticas de escrita e leitura que sao fundamentais na formagao
académica, como a producdo de artigos, elaboracdo de resumos e resenhas, analise de
fontes, construcdo de argumentos e uso de diferentes linguagens e midias. Essa
aproximag¢do com o universo académico ainda na Educagdo Bdsica tem potencial para
transformar o perfil do estudante que chega ao Ensino Superior, reduzindo os impactos e
as dificuldades encontradas quando chegam a universidade.

Contudo, com base nessas reflexdes, ¢ importante destacar que a presenca de
determinados géneros textuais na BNCC ndo garante, por si so, sua efetiva
implementa¢do nas salas de aula. Para que o objetivo de formar leitores e produtores de
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textos académicos desde as etapas iniciais da Educacdo Basica se concretize, ¢
fundamental investir na formagdo docente, na adaptacdo dos materiais didaticos e em
praticas pedagodgicas que valorizem o letramento como um processo continuo,
contextualizado e critico. Somente com a efetivagdo desse processo poderemos
vislumbrar uma geragao de estudantes que ingresse na universidade com maior seguranga,
autonomia e familiaridade com os géneros e as praticas discursivas do meio académico
— superando, assim, as lacunas apontadas por Santos (2022) e Silva (2019).

A BNCC, atualmente em vigor, ¢ um documento normativo aprovado pelo
Conselho Nacional de Educacdo — CNE e homologado pelo Ministério da Educacao —
MEC. Citamos esse documento, exclusivamente como pardmetro para identificar os
géneros textuais citados no documento, pois ¢ importante destacar, que sob a perspectiva
da PHC, a BNCC se configura como uma contrarreforma educacional alinhada aos
interesses do capital. Essa diretriz despolitiza o processo educativo e enfraquece o papel
social da escola como espago de formacado critica e transformacao social. Em vez de
assegurar o direito ao conhecimento, a BNCC promove uma formacdo adaptativa,
funcional e subordinada a l6gica neoliberal (Saviani, 2025).

Logo, ¢ importante considerar que ndo se devem negligenciar as lacunas da
BNCC, como a tendéncia a homogeneizacdo dos conteudos, que desconsidera as
diversidades regionais e culturais presentes nas institui¢des de ensino do pais. No
contexto educacional, € necessario reconhecer a existéncia de varios “Brasis”, como
destacou Ribeiro (2022), ao analisar que a identidade nacional se formou a partir da
miscigenagdo entre indigenas, africanos e europeus — processo que resultou em uma
cultura tnica e multifacetada.

A formagdo docente, tanto inicial quanto continuada, desempenha um papel
essencial na mediacdo entre as politicas publicas e a pratica pedagogica. Mais do que
repassar contetdos, ela deve instrumentalizar os professores para compreenderem
criticamente a realidade sociocultural dos estudantes e planejarem ac¢des intencionais que
valorizem a diversidade linguistica, cultural e social presente nas escolas. Trata-se de
formar educadores comprometidos com a transformacao da realidade e com a promocao
da equidade.

Para isso, € necessario ampliar o repertdrio tedrico e metodoldgico dos docentes,
ancorando-se em fundamentos como a PHC, que ¢ baseada no MHD e na THC. Essas
abordagens articulam teoria e pratica de modo a favorecer uma compreensao critica da
realidade e a superacdo das desigualdades sociais (Gasparin, 2012). Elas orientam o
professor a reconhecer seu papel ativo na mediacdo do conhecimento e a valorizar as
experiéncias concretas dos estudantes como ponto de partida para o processo educativo.
A formacdo também deve fortalecer a concepcdo da linguagem como pratica social,
reconhecendo os géneros textuais como expressoes das diversas praticas comunicativas.
Com base nessa perspectiva, os professores devem ser instrumentalizados para articular
alfabetizacdo e letramento, valorizando os contextos reais dos estudantes.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante das reflexdes apresentadas ao longo deste trabalho, fica evidente que
promover uma educacdo inclusiva passa, necessariamente, pela valorizagdo da
diversidade e pela superacdo de praticas homogeneizadoras que ainda predominam nas
escolas. A variacdo linguistica deve ser vista como expressdo legitima das identidades
dos estudantes, e ndo como erro a ser corrigido. Nesse cendrio, o papel da escola ¢
fundamental para garantir o respeito as diferentes formas de falar, aprender e se expressar,
utilizando a linguagem como instrumento de transformacao social.
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A pesquisa bibliografica desenvolvida permitiu evidenciar que, para alcangar uma
educacdo verdadeiramente democratica, ¢ imprescindivel articular alfabetizacdo e
letramento com base em fundamentos teodricos solidos, como a PHC e a THC. Também é
necessario que as politicas publicas, como a BNCC, sejam aplicadas de forma critica e
contextualizada, respeitando as realidades locais e os multiplos “Brasis” presentes no
pais. Cabe aos educadores, portanto, assumir um compromisso ético e politico com a
formagao critica dos estudantes, promovendo praticas pedagogicas que deem sentido ao
conhecimento e que fortalecam a identidade cultural e linguistica de cada sujeito.
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Capitulo 6
EDUCACAO ESPECIAL INCLUSIVA

Elis Cristina Wolf!

Resumo: A discussdo sobre a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais
em escolas regulares vem ganhando destaque. O processo de inclusdo escolar tem como
pressuposto a mobilizacdo da sociedade para um novo olhar frente as diferencas humanas,
elegendo-as como um valor a ser assumido por todos os profissionais da educagdo, pais e
familiares desses alunos especiais. A principal caracteristica do ser humano ¢ a pluralidade, e
ndo a igualdade ou a uniformidade. E um movimento que respeita as singularidades de cada
ser humano, oferecendo respostas as suas necessidades e particularidades. O aluno passa a
ser compreendido como um ser unico, singular e social, constituindo-se entdo um ser
historico diferente. O objetivo deste trabalho ¢ analisar as dificuldades no processo de
inclusdo escolar pelos espacos diferenciados de um aluno normal para um aluno especial
tendo suas caracteristicas peculiares que vao ao encontro dos diferentes objetivos destas duas
condi¢des de ensino.

Palavras-chave: Inclusao Escolar. Dificuldades. Diferengas.

INTRODUCAO

Com o presente artigo, pretende-se ampliar o conhecimento e fomentar a discussao
acerca de um dos maiores desafios enfrentados pela educagdo contemporanea: a inclusdo das
pessoas com deficiéncia ndo apenas no ambiente escolar, mas em um contexto mais
abrangente, que engloba toda a sociedade e, especialmente, 0 meio em que essas pessoas
vivem. Essa inclusdo deve ser pensada de forma continua, observando-se diariamente o
desenvolvimento dos individuos, analisando se ha progresso real nos resultados das acdes
inclusivas, e identificando os pontos que ainda carecem de aprimoramento.

A Educacao Especial ¢ parte fundamental do sistema educacional como um todo. Nao se
trata de um setor isolado, mas de um segmento que deve ser plenamente integrado e
reconhecido como essencial para o crescimento € o desempenho educacional de todos os
alunos, em especial daqueles que possuem necessidades educacionais especificas. Reconhecer
o valor da Educagdo Especial ¢, portanto, um passo importante para garantir que todos os
estudantes tenham acesso a um ensino de qualidade, capaz de promover ndo apenas o
aprendizado formal, mas também o desenvolvimento pessoal, social e emocional.

' Formagdo: PEDAGOGIA/UNIASSELVI. Pos-Graduagdo em: Psicopedagogia Institucional,
Clinica e Educagado Especial e Administracdao Escolar e Orientacdo Educacional.
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E importante ressaltar que a educacio inclusiva é, por esséncia, uma educagdo voltada
de todos para todos. Nessa perspectiva, ndo ha separagao entre os ditos “normais” e aqueles
que possuem alguma deficiéncia ou limitagdo. Pelo contrério, a convivéncia mutua permite
que todos aprendam uns com os outros, criando uma rede de trocas, experiéncias e vivéncias
que enriquecem o processo educativo. A diversidade em sala de aula torna-se, entdo, uma
poderosa ferramenta de aprendizado e transformagdo, tanto para alunos quanto para
professores.

No Brasil, a educacdo inclusiva ainda representa um grande desafio para os
profissionais da educa¢do. Embora avancgos significativos tenham sido alcangados nas ultimas
décadas, ainda existem muitos obstaculos a serem superados, tanto no que diz respeito a
formac¢ao dos educadores quanto a estrutura das instituicdes de ensino. O conceito de inclusao
pressupde muito mais do que simplesmente colocar alunos com deficiéncia nas classes
comuns. Envolve garantir que esses alunos estejam em escolas proximas de suas residéncias,
que tenham acesso real ao conteido e as atividades propostas, que recebam o apoio de
profissionais capacitados, e que os professores do ensino regular tenham suporte técnico e
pedagdgico adequado para atender as necessidades especificas de cada estudante.

Dessa forma, ¢ necessario compreender que a inclusdo ndo significa ignorar as
particularidades de cada aluno, extinguir precocemente o atendimento especializado ou
esperar que os professores da educagdo regular sejam capazes de lidar com todas as situacdes
de forma isolada, sem formacdo adequada ou suporte continuo. Inclusao de verdade exige
planejamento, politicas publicas eficazes, investimento em capacitagdo docente, adaptacao de
materiais didaticos, acessibilidade fisica e atitudinal, além de uma mudanc¢a de mentalidade
por parte de toda a comunidade escolar.

E por meio da educagdo inclusiva que se torna possivel garantir o atendimento de
qualidade aos alunos com deficiéncia, mas ¢ imprescindivel que sejam dadas condigdes
concretas para que os profissionais da educacdo desempenhem seu papel de forma eficiente.
Isso inclui formagdo continuada, acesso a materiais e recursos pedagdgicos adaptados, apoio
interdisciplinar (como fonoaudidlogos, psicopedagogos, terapeutas ocupacionais), € a
constru¢ao de uma cultura escolar baseada no respeito a diversidade e a equidade.

Infelizmente, o que se observa em muitos contextos ¢ a falta de conhecimento ou até
mesmo o desprezo pela importancia da educagdo inclusiva. Muitos profissionais ainda
enxergam os alunos com deficiéncia como um obstaculo, e ndo como sujeitos de direitos. E
diante dessa realidade que se torna urgente a producao de contetidos como este artigo, com o
objetivo de esclarecer, sensibilizar e conscientizar ndo apenas os educadores, mas também os
familiares, os gestores escolares e todos os membros da sociedade que convivem com essas
pessoas tdo especiais, que merecem respeito, dignidade e oportunidades reais de
desenvolvimento.

O ser humano, por natureza, ¢ um ser pensante € unico em sua forma de existir e
aprender. Cada individuo carrega consigo uma historia, uma forma de perceber o mundo, um
conjunto de habilidades e limitagdes que devem ser respeitados. A escola, como espago de
socializacdo e aprendizado, deve acolher essas diferengas e transforma-las em poténcia.

O interesse por este tema surgiu da necessidade de refletir e contribuir para uma
compreensdo mais ampla e profunda do que realmente significa inclusdo. Para isso, ¢
essencial compreender a trajetoria historica da educagdo especial e inclusiva no Brasil, que
passou por diversas fases e transformacdes até chegar ao modelo atual. Essa trajetoria foi
marcada por lutas, conquistas e resisténcias, e ainda hoje continua enfrentando barreiras,
especialmente no que diz respeito a formacdo adequada dos profissionais da educagdo e a
consolidagdo de praticas pedagdgicas verdadeiramente inclusivas.
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A educagdo inclusiva, portanto, ndo deve ser vista como um modismo passageiro ou
uma ideologia utopica, mas sim como uma realidade concreta, prevista em lei e respaldada
por principios €ticos e sociais. Trata-se de um direito de todos os alunos, € um dever de toda a
sociedade. Garantir uma educacdo inclusiva, equitativa e de qualidade ndo ¢ apenas uma meta
educacional, mas um compromisso com a constru¢ao de uma sociedade mais justa, humana e
solidaria.

O QUE E INCLUSAO?

Inclusdo ¢ a nossa capacidade de entender e reconhecer o outro e, assim, ter o privilégio de
conviver e de compartilhar com pessoas diferentes de nés. A educagao inclusiva acolhe todas
as pessoas, sem excecao.

A inclusdo € um processo que requer muito mais do que transferir criangas da escola
especial para a escola regular, mas também fazer com que essa crianga faca parte desta escola,
quando sdo incluidas criangas em escolas regulares que ainda seguem um modelo baseado na
integragdo, ou seja, onde em que todas as criancas devem seguir o mesmo método
pedagogico, avangar no mesmo ritmo e serem avaliadas da mesma maneira, ¢ preciso ter a
clareza de que nao ocorrerd nenhuma mudanca instantanea.

Propiciar a inclusdo € participar de um processo de mudanga, fazendo parte da
reorganizacdo da escola, onde estar incluido significa ter o direito de aprender junto de
participar, independente das condigdes fisicas, intelectuais ou sociais.

Geralmente ouvimos pessoas envolvidas com a escola afirmarem que ¢ impossivel
incluir alunos com deficiéncia na escola regular e de certa forma € isso que acontece, pois as
escolas ndo compreendem os fundamentos da inclusdo por isso hd alguns grupos que
consideram a educagdo inclusiva como algo ilusorio, ressaltam que numa sociedade
excludente nao pode haver inclusao.

No Brasil o movimento de inclusdo foi articulado por estudiosos e técnicos de
secretarias ndo em agdes conjuntas de pais e professores como em outros paises. Beyer (2008,
p.08) salienta que,

Em vez de se constituir como um movimento gradativo de decisdes conjuntas entre
pais e educadores, com imediata reversdo em ac¢des de implementacdo e adaptacao
das escolas e dos professores na direcdo do projeto inclusivo, ocorreu um

movimento deslocado das bases para o topo.

Como aponta Beyer, os pais ¢ educadores nao puderam refletir e participar das
diretrizespedagogicas da educacdo inclusiva, o que seria de extrema importancia, ja que os
mesmos atuam diretamente com esta questdo. A falta de conhecimento e de experiéncias
concretas de inclusdo e a sensagdo de obrigatoriedade imposta pelas autoridades podem ter
contribuido mais para a exclusdo do que para a inclusao.

A inclusdo ndo abrange sé as pessoas com deficiéncia ou necessidades especiais,
conforme mostra a Declara¢do de Salamanca (1994, p. 03):

[...] escolas deveriam acomodar todas as criancas, independentemente de suas
condigdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas e outras. [...] incluir
criangas deficientes e superdotadas, criangas de rua e que trabalham, criangas de
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origem remota ou de populagdo nomade, criangas pertencentes a minorias
linguisticas, étnicas ou culturais, e criangas de outros grupos desavantajados ou
marginalizados.

A Declaragdo de Salamanca (1994) elucida que a inclusdo engloba os sujeitos que de
alguma forma ou por algum motivo estdo sendo deixados de fora das institui¢des de ensino.

Segundo Wolf, et al (2025), para garantir a inclusdo, ¢ essencial que a escola se
planeje e implemente adaptagdes necessarias, possibilitado o acesso de estudantes com
necessidades educacionais especiais ao aprendizado e ao conhecimento inclusdo ¢ um
processo pelo qual a sociedade se adapta para poder incluir em seus sistemas sociais pessoas
com necessidades especiais e, simultaneamente, estas se preparam para assumir seus papéis
na sociedade.

Inclusdo ¢ um processo pelo qual a sociedade se adapta para poder incluir em seus
sistemas sociais pessoas com necessidades especiais e, simultaneamente, estas se preparam
para assumir seus papéis na sociedade. Incluir ¢é trocar, entender, respeitar, valorizar, lutar
contra exclusdo, transpor barreiras que a sociedade criou para as pessoas.

HISTORIA DA EDUCACAO INCLUSIVA

Ao longo da historia, as pessoas com necessidades especiais foram vistas sob diferentes
perspectivas, influenciadas pelas concepgdes de homem, sociedade e valores culturais de cada
época. A exclusdo sempre marcou esse percurso, sendo a educagdo inclusiva resultado de
profundas transformacdes sociais e historicas.

Na Grécia Antiga, onde predominava o culto ao corpo perfeito, criangas com
deficiéncia eram eliminadas por serem vistas como ameaga a espécie. Ja na Idade Média, a
diferenca era associada ao mal e ao pecado, ¢ essas pessoas foram isoladas ou exterminadas,
como se estivessem possuidas por forcas sobrenaturais.

Foi apenas no século XIX que surgiram os primeiros esfor¢cos para “recuperar” ou
adaptar essas pessoas a sociedade, embora com praticas muitas vezes cruéis e sem
embasamento cientifico. Ainda assim, o foco continuava sendo médico e institucional,
mantendo a exclusdo social e a ideia de incapacidade.

A partir da década de 1960, surgiu o movimento de integracdo, que buscava incluir as
pessoas com deficiéncia em ambientes sociais, como escolas e locais de trabalho. Porém, sem
mudangas nas estruturas sociais, o preconceito permanecia ¢ a inclusdo nao era efetiva. Foi
somente na década de 1990 que o conceito de inclusdo passou a focar na transformacao das
institui¢des para acolher verdadeiramente a diversidade.

Hoje, a inclusdo escolar é vista como um compromisso ético e social, exigindo
mudangas de atitudes e praticas. A escola tem um papel fundamental na formag¢ao de uma
sociedade mais justa e respeitosa, promovendo a convivéncia harmoniosa entre todos, embora
ainda haja um longo caminho para vencer o preconceito e garantir o respeito pleno a
diversidade.

Como se pode perceber a educacao inclusiva ¢ fruto de mudancas histéricas que foram
constituidas socialmente. Embora os fendmenos histéricos acontecam de forma nao linear, ou
seja, ndo ocorram de maneira continua, no que concerne a histéria da educagdo especial,
conforme Sassaki (1997), esta pode ser dividida em quatro fases: exclusdo, segregacdo ou
separacao, integracdo e inclusdo. Ressaltamos que, por se tratar de mudancgas de paradigmas,
essas fases ndo ocorreram ao mesmo tempo para todos os grupos sociais, ja& que cada
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populacdo tem seu proprio momento cultural e histérico. Em relagdo a isso, Sassaki (1997,
p.16) nos explica que

A sociedade, em todas as culturas, atravessou diversas fases no que se refere as
praticas sociais. Ela comegou praticando a exclusdo social de pessoas que - por
causa das condicdes atipicas — ndo lhe pareciam pertencer a maioria da populagao.
Em seguida, desenvolveu o atendimento segregado dentro das instituigdes, passou
para a pratica da integragdo social e recentemente adotou a filosofia da inclusdo
social para modificar os sistemas sociais gerais (grifos no original).

Entretanto, ndo podemos pensar nas fases mencionadas por Sassaki (1997)
desvinculadas de seus momentos histdricos, pois as mesmas foram norteadas por politicas
publicas que enfatizavam as visdes de mundo concebidas em tais momentos. As quatro fases
se referem as praticas sociais, portanto a educagdo, que ¢ uma dessas praticas, esta
diretamente atrelada a essas mudangas, entdo podemos explicar cada uma dessas quatro fases
diretamente na educacgao.

Na fase de exclusdo, as pessoas com necessidades especiais ndo estavam inseridas em
nenhum tipo de instituicdo de ensino. Isto significa que nesta fase as pessoas com deficiéncia
estavam excluidas de todos os tipos de educagdo.

Na fase de segregacdo ou separagdo, as pessoas com necessidades especiais estdo
inseridas em escolas especiais e as pessoas ditas normais, no ensino regular. Podemos
compreender entdo que, nessa fase, foram criadas as primeiras institui¢des de ensino para
pessoas com deficiéncia, mas que ficavam separadas do convivio social.

Na fase de integracdo, as pessoas com necessidades especiais estdo na mesma
instituicao de ensino que as pessoas ditas normais, mas em grupos separados. Isto quer dizer
que as pessoas com deficiéncia tinham acesso @ mesma escola que as pessoas ditas normais,
mas frequentavam classes separadas.

Na fase de inclusdo, as pessoas com necessidades especiais estdo inseridas na mesma
escola e no mesmo grupo das pessoas ditas normais. Com isso, podemos compreender que o
modelo de inclusdo requer mais da escola do que o modelo de integragdo, pois prevé em
ensino que abranja todos em uma mesma classe dentro de uma mesma escola e ¢ nesta fase
que nossa educacdo se encontra hoje tentando aperfeicoar e fazer com que a inclusdo
realmente acontega.

A INCLUSAO ESCOLAR E SEUS DESAFIOS

A inclusdo escolar surge como uma proposta que visa romper com o paradigma
tradicional da educag¢do, marcado pela homogeneidade curricular e pela exclusao das
diferengas. Segundo Mantoan (2003), a inclusdo propde uma nova forma de organizar o
ensino, abrindo espago para a diversidade humana e reconhecendo o direito de todos os
alunos a educagdo, independentemente de suas condic¢des fisicas, sensoriais, intelectuais ou
sociais.

Durante muito tempo, pessoas com deficiéncia foram mantidas a margem da sociedade
e da escola. Com o avang¢o das discussdes sobre direitos humanos e cidadania, esse cenario
comegou a mudar, e tais individuos passaram a ser reconhecidos como sujeitos de direito,
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sendo incluidos na escola comum (Sassaki, 2005). No entanto, para que essa inclusdo
seja efetiva e va além do simples acesso fisico, ¢ necessario promover a formacdo adequada
dos professores e estabelecer uma rede de apoio que envolva ndo apenas os docentes, mas
também gestores escolares, familias e profissionais da saude (Mendes, 2006).

Apesar dos avangos legais e politicos, ainda se observa grande resisténcia por parte de
professores e diregdes escolares. Muitos profissionais manifestam inseguranga e
descontentamento diante da responsabilidade de incluir alunos com deficiéncia em suas salas
de aula. De acordo com Pletsch (2009), essa resisténcia esta relacionada a falta de preparo e a
auséncia de suporte técnico e institucional, o que leva os educadores a se sentirem
desvalorizados e excluidos do processo pedagodgico. Em muitos casos, a dependéncia
excessiva de profissionais da satide acaba refor¢ando a logica clinica em detrimento da logica
pedagdgica, desvirtuando o objetivo da inclusdo (Oliveira, 2012).

O papel do professor ¢ central na promocdo da educagdo inclusiva. Como afirma
Mantoan (2006), o educador ndo pode estar sozinho nessa tarefa; ele precisa de condigdes
adequadas de trabalho, apoio da gestdo, recursos materiais e formacdo continuada que
favoreca uma pratica pedagogica transformadora. A participagdo ativa da familia e da
comunidade também ¢ essencial, pois a inclusdo exige o comprometimento coletivo para que
a aprendizagem ocorra de forma significativa (Aranha, 2001).

Um dos grandes entraves para a efetivacdo da inclusdo estd na limitagdo or¢amentaria,
especialmente em municipios de pequeno porte. Muitas administragcdes locais avaliam a
inclusdo sob a otica do custo-beneficio, o que implica em decisdes como ndo adaptar o
transporte escolar ou ndo promover acessibilidade arquitetonica, sob o argumento de que ha
um numero reduzido de estudantes com deficiéncia. Tal postura estd enraizada em concepgdes
capacitistas, que ainda veem a pessoa com deficiéncia como improdutiva e, portanto, pouco
merecedora de investimento (Silva, 2015).

As barreiras para a inclusdo escolar sdo inimeras e envolvem fatores fisicos,
pedagogicos e atitudinais. Entre os principais obstaculos destacam-se: auséncia de formacao
adequada dos profissionais da educagdo, nimero excessivo de alunos por sala, falta de
materiais didaticos adaptados, escassez de transporte acessivel e auséncia de dados
sistematizados sobre a real demanda de estudantes com deficiéncia (Brasil, 2015). A
superagdo desses desafios exige o redimensionamento das politicas publicas e das praticas
escolares, com foco na garantia do direito a educagdo com equidade e qualidade.

Para transformar a escola em um espaco realmente inclusivo, ¢ necessario rever as
praticas pedagdgicas e os processos de avaliacdo. A proposta de ensino deve considerar o
desenvolvimento humano em sua totalidade, respeitando o ritmo, os interesses e as
particularidades de cada aluno (Vigotski, 1997). Além disso, torna-se imprescindivel o uso de
tecnologias assistivas, metodologias diferenciadas e estratégias de avaliacdo que priorizem a
qualidade do aprendizado e ndo apenas a quantidade de conteudo (Santos & Lopes, 2013).

A formacdo continuada dos professores assume um papel estratégico nesse processo,
pois proporciona o aprofundamento tedrico-pratico necessario para lidar com a diversidade na
sala de aula. Segundo Mittler (2003), ¢ por meio dessa formag¢do que os educadores
desenvolvem a capacidade de criar alternativas pedagdgicas que beneficiem todos os alunos, e
ndo apenas aqueles com deficiéncia. A flexibilizagdo curricular e metodologica, com respeito
a singularidade de cada educando, ¢ um dos caminhos para uma educacdo verdadeiramente
inclusiva.

Outro fator crucial é o fortalecimento da relagdo entre escola e familia. Nos dias
atuais, essa parceria tem sido fragilizada pelas mudangas nas estruturas familiares e pelo uso
excessivo de tecnologias que afastam os membros da convivéncia. No entanto, como
defendem Carvalho e Vitalino (2011), a presenga ativa da familia na vida escolar do aluno ¢
decisiva para seu desenvolvimento integral. A constru¢do de uma educagao inclusiva s6 sera
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possivel com a participagdo conjunta da escola, da familia e da comunidade, reconhecendo e
valorizando cada individuo em seu tempo € modo de aprender.

A ESCOLA INCLUSIVA

A escola inclusiva parte do pressuposto de que todas as criangas podem aprender e fazer parte
da vida escolar e social. A diversidade ¢ valorizada, acreditando que as diferencas fortalecem

a turma e oferecem a todos os envolvidos maiores oportunidades para aprendizagem. Segundo
Aranha (2004):

Escola inclusiva ¢é aquela que garante a qualidade de ensino educacional a cada um
de seus alunos, reconhecendo e respeitando a diversidade e respondendo a cada
um de acordo com suas potencialidades e necessidades, quando a familia dispde de
meios efetivos de participagdo ativa e regular na vida da escola, gradativamente
constrdi a consciéncia de que a escola ¢ um bem publico que também é seu, a
escola que pretende ser inclusiva deve se planejar para gradativamente
implementar as adequacgdes necessarias, para garantir o acesso de alunos com
necessidades educacionais especiais a aprendizagem e ao conhecimento.

Assim, uma escola s6 podera ser considera inclusiva quando estiver organizada para
favorecer a cada aluno, independente de etnia, sexo, idade, deficiéncia, condi¢do social ou
qualquer outra situagdo. Numa escola inclusiva o aluno ¢ sujeito de direito e foco central de
toda a acdo educacional, garantir a sua caminhada no processo de aprendizagem e de
construgdo das competéncias necessarias para o exercicio de cidadania é, por outro lado,
objetivo primeiro de toda a¢do educacional.

Ressalta-se também a importancia da participagcdo da familia na escola, a familia e a
escola formam uma equipe e ¢ fundamental que ambas sigam os mesmos principios e
critérios, bem como a mesma direcdo em relagdo aos objetivos que desejam atingir. A parceria
da familia com a escola sempre sera fundamental para o sucesso da educacdo de todo
individuo com necessidades educacionais especiais ou nao.

Escola inclusiva significa educar todos os alunos em salas de aula comuns. Isto significa
que todos, sem excecdo, recebem educagdo, frequentam as mesmas aulas e, consequentemente
significa que todos recebem oportunidades educacionais adequadas. Além disso, € necessario
também que o aluno e seu professor recebam todo o auxilio que necessitarem para oferecer
este ensino. Mas, além disso, a escola inclusiva ¢ um local em que todos fazem parte, onde
existe aceitagdo e cooperagao entre seus membros.

Para que uma escola se torne inclusiva ha que se contar com a participacdo consciente e
responsavel de todas as pessoas que estdo no cenario educacional: gestores, professores,
familiares e membros da comunidade na qual o aluno convive. Constata-se que a constru¢ao
de uma escola inclusiva implica transformagdes no contexto educacional, transformagdes de
ideias, de atitudes e da pratica das relagdes sociais, tanto no ambito politico, administrativo,
como didatico-pedagdgico. Em todo processo de inclusdo escolar, faz-se necessaria a
adaptacdo de materiais e estratégias que garantam a participagao efetiva de todos os alunos no
processo de ensino aprendizagem, a escola precisa de um bom projeto pedagogico.

Para a efetivagdo de uma escola inclusiva necessitamos de uma politica inclusiva de
qualidade, onde as oportunidades sejam as mesmas para todos, que atenda aos alunos sem
nenhum tipo de discriminacao e as diferengas sejam valorizadas. Se acreditarmos que a escola
existe para promover educacdo para todos, através de condigdes favoraveis, onde a
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aprendizagem seja permitida sem obstaculo algum e de forma justa e igualitaria a todos os
alunos. Verificamos também que as modificagdes e adequagdes necessarias mais importantes
no processo de inclusdo dos portadores de deficiéncia nas escolas regulares ndo estdo no
aluno, mas sim as escolas e aos profissionais que nela atuam. Perceber que todos nds temos
nossas limitacdes e que devem ser respeitadas e entendidas j4 mostra a direcdo do nosso olhar,
ou seja, um olhar para a educacdo inclusiva.

CONSIDERACOES FINAIS

Sair de uma sociedade que, historicamente, exclui e marginaliza individuos com facilidade e,
muitas vezes, sem qualquer sentimento de culpa, para nos tornarmos uma sociedade
verdadeiramente inclusiva, ¢ uma tarefa complexa. No entanto, apesar dos desafios, essa
transformagao € possivel e necessdria. A inclusdo exige mudangas profundas e estruturais, que
envolvem ndo apenas ajustes fisicos e pedagogicos, mas principalmente uma mudanca de
mentalidade. E fundamental o esforco coletivo — de educadores, gestores, familias,
estudantes e da sociedade em geral — para que a escola se consolide como um espago
genuino de construcdo de conhecimento, onde a diversidade seja respeitada e valorizada.

Para que a discriminagdo e o preconceito deixem de existir dentro do ambiente escolar, ¢
imprescindivel uma transformag¢do no sistema educacional. Essa transformagdo deve
contemplar o reconhecimento da singularidade de cada sujeito, deslocando o foco das
deficiéncias e limitagdes para as potencialidades e especificidades de cada aluno. A escola,
enquanto parte integrante da sociedade, tem um papel central nessa mudanca de paradigma. E
preciso rever valores, principios e, sobretudo, metodologias de ensino. Os curriculos devem
ser repensados, os projetos politico-pedagogicos reavaliados e reconstruidos com base em
uma perspectiva inclusiva.

A escola inclusiva vai além da simples matricula de alunos com deficiéncia. Trata-se de
garantir a esses alunos, e a todos que necessitam de aten¢do educacional diferenciada, uma
participagdo plena no processo de ensino e aprendizagem. Isso significa promover
acessibilidade, flexibilizar estratégias e reconhecer que todos os estudantes tém o direito de
aprender com qualidade, em ambientes comuns de ensino.

A educacao inclusiva, no modelo atual, ¢ um convite a reflexao sobre a cultura escolar,
suas politicas e praticas pedagdgicas. Ao atender a diversidade, a escola amplia seu alcance e
cumpre, de fato, seu papel social. Com isso, ndo sdo apenas os estudantes com deficiéncia que
se beneficiam, mas todos aqueles historicamente excluidos ou marcados pelo fracasso escolar.

Portanto, ¢ fundamental destacar que a inclusao nao representa uma ameaca ao sistema
educacional, tampouco deve ser vista como uma simples ideologia. Trata-se de um processo
histérico, continuo e irreversivel. A inclusao nao tem fim, pois esta em constante construgao,
exigindo de todos nds compromisso, empatia ¢ acdes concretas para garantir uma educagio
mais justa, equitativa e verdadeiramente para todos.
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Capitulo 7
EDUCACAO INCLUSIVA NO BRASIL: TRAJETORIAS

HISTORICAS E POLITICAS

Giuliano Pires Marques, Gisele Leite da Silva

Resumo: Este capitulo apresenta um panorama histérico da evolu¢do da educacdo
especial no Brasil, com énfase na constru¢do de politicas publicas voltadas para a
inclusdo de pessoas com deficiéncia no sistema educacional. A partir de uma analise
documental, com destaque para a legislacdo educacional vigente desde o século XIX até
os dias atuais, busca-se compreender como a educagdo inclusiva foi sendo
progressivamente consolidada no pais. O texto percorre marcos importantes, como a
promulgacdo da Constituicio de 1988, a Declaragdo de Salamanca (1994), a Lei
Brasileira de Inclusdo (2015) e outras normativas que definiram diretrizes para o
atendimento educacional especializado e¢ a formagdo de professores. Ao evidenciar
avancos, retrocessos ¢ permanéncias, o estudo contribui para a compreensao critica das
transformagdes na area e oferece subsidios para futuras pesquisas € agdes que visem a
consolidagdo de uma educagdo verdadeiramente inclusiva, equitativa e de qualidade
para todos.
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INTRODUCAO

A educagdo inclusiva no Brasil ¢é resultado de uma trajetoria historica marcada
por avangos significativos e desafios persistentes na garantia do direito a educagdo para
todas as pessoas, especialmente aquelas com deficiéncia, marginalizadas e
descriminalizadas. Desde os primeiros esfor¢os isolados de cunho filantropico no século
XIX até a consolidacdo de politicas publicas que promovem a inclusdo plena, o pais
constréi um sistema educacional que busca superar barreiras fisicas, atitudinais e
pedagbgicas para assegurar a participacdo e o sucesso escolar de todos os estudantes.

Este panorama historico enfatiza marcos legais fundamentais, como as
Diretrizes Curriculares Nacionais ¢ o Plano Nacional de Educacdo, que estabeleceram
metas claras para a universalizagdo do atendimento escolar e a formagdo continuada de
professores.

Além do suporte legal, o processo de inclusdo escolar envolve o enfrentamento
de questdes praticas, como a eliminacdo de barreiras fisicas nas escolas, a valorizacao
da diversidade nas salas de aula e a participagdo ativa das familias no desenvolvimento
integral dos alunos. A institucionalizagdo de programas e agdes inclusivas reflete o
compromisso social e politico do Brasil com a equidade, a valoriza¢do da diversidade e
a promoc¢ao de uma educagdo de qualidade para todos.

Neste contexto, este trabalho busca apresentar um panorama da evolugdo da
educagdo especial no Brasil, destacando os principais marcos historicos, as legislacdes
vigentes e as politicas publicas voltadas para a inclusdo educacional, bem como os
desafios enfrentados e as perspectivas para consolidar uma educacdo inclusiva efetiva
em todos os niveis de ensino.

Para a constru¢do deste panorama, adotou-se como metodologia a andlise
documental de legislagdes e marcos normativos que, ao longo das décadas, moldaram a
trajetoria da educacdo especial e inclusiva no Brasil. A escolha dessa abordagem se
justifica pela relevancia histdrica e politica das normativas legais na configuracio das
praticas educacionais, possibilitando compreender os avangos, retrocessos e
permanéncias na garantia dos direitos educacionais das pessoas com deficiéncia. Assim,
o levantamento cronoldgico e interpretativo dessas legislagdes permite evidenciar como
a inclusao foi (re)significada ao longo do tempo no contexto brasileiro.

FIM DO SECULO DE XIX E INIiCIO DO SECULO XX

As primeiras iniciativas de atendimento as Pessoas Com Deficiéncia (PCDs) no
Brasil remontam ao periodo entre 1822 ¢ 1889 para com pessoas com deficiéncia visual
(Lanna Junior, 2010). Ainda segundo Lanna Junior (2010), essas agdes eram geralmente
realizadas por instituicdes filantropicas, religiosas ou por familias, sem influéncia
significativa do Estado ou envolvimento da sociedade civil em termos de direitos, ou
cidadania. Nao havia politicas publicas estruturadas para inclusdo ou garantia de
direitos.

Além disso, embora essas tentativas tenham sido pioneiras, elas enfrentaram
barreiras significativas em uma sociedade pouco receptiva as diferencas. Na época, os
avangos na area da medicina se concentravam mais na busca pela “cura” das
deficiéncias, em vez de promover o cuidado, a adaptacdo e a inclusdo dessas pessoas no
ambiente educacional e social.

Um marco importante ocorreu em 1882, quando o imperador convocou o
primeiro Congresso de Instrucdo Publica para discutir, entre outros temas, a educagdo
das pessoas com deficiéncia. Nesse evento, realizado no ano seguinte, destacou-se o
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debate sobre a “Sugestdo de Curriculo e Formacdo de Professores para Cegos e
Surdos”, evidenciando uma preocupacao inicial com a Educacdo Especial no pais
(Miranda, 2009).

Ja no inicio do século XX, com a Segunda Republica, o governo deu inicio a
acoes voltadas as PCDs, ainda que focadas em institui¢des como clinicas e hospicios,
sem uma atencdo direta a educacdo. Foi nesse periodo também que o interesse da
sociedade pelas pessoas com deficiéncia comecgou a ganhar visibilidade, refletido na
crescente publicacdo de trabalhos técnicos e cientificos sobre o tema, abordando tanto o
tratamento quanto a educacao dessas pessoas.

Essa fase inicial, marcada por debates, pequenas agdes e pesquisas, plantou as
primeiras sementes para o desenvolvimento da Educagdo Especial no Brasil. Embora o
conceito de inclusdo estivesse distante do que conhecemos hoje.

DECADAS DE 1920, 1930 E 1940

Durante as décadas de 1920, 1930 e 1940, o Brasil deu importantes passos no
atendimento especializado as pessoas com deficiéncia, com a criacdo de instituigdes e
iniciativas que marcaram o inicio da Educacao Especial no pais. Em 1929, foi fundado
em Campinas o Instituto Santa Terezinha, uma instituicdo dedicada a educagdo de
criancas surdas, idealizada por duas freiras brasileiras que se especializaram em Paris.
Em 1933, o instituto foi transferido para Sdo Paulo, onde funcionou como internato até
1970, atendendo meninas com deficiéncia auditiva. Posteriormente, adotou o regime de
externato, expandindo o atendimento para meninos e comegando a integrar alunos com
deficiéncia auditiva no ensino regular. Essa foi uma das primeiras iniciativas de inclusao
escolar para pessoas com deficiéncia auditiva no Brasil (Lanna Junior, 2010).

Na década de 1930, comegaram as primeiras iniciativas educacionais voltadas
para pessoas com deficiéncia fisica. Em 1931 e 1932, foi criada uma classe especial na
Escola Mista do Pavilhdo Fernandinho da Santa Casa de Misericordia, em Sdo
Paulo—SP, para o atendimento de criangas com deficiéncias fisicas ndo-sensoriais. Essas
classes, conhecidas como classes hospitalares, funcionavam com atendimento
individualizado para os alunos que também eram considerados pacientes do hospital.
Em 1948, outra classe especial foi criada na mesma escola, consolidando essa
modalidade de atendimento educacional especializado (Mazzotta, 1999).

A década de 1940 foi marcada pela consolidagdo de institui¢des de inclusdo. Em
1942, o Instituto Benjamin Constant, no Rio de Janeiro—RJ, fundado em 1854 como
Instituto Imperial dos Meninos Cegos, editou a primeira Revista Brasileira para Cegos
em Braille e, no ano seguinte, instalou a primeira imprensa Braille do pais, que passou a
distribuir livros para cegos gratuitamente. Outro marco importante foi a criagdo da
Fundagdo para o Livro do Cego no Brasil (FLCB) , em 1946 em Sao Paulo—SP, que
inicialmente se dedicava a produgdo de livros em Braille, expandindo suas atividades
para educacao, reabilitacdo e bem-estar social das pessoas com deficiéncia visual. Além
disso, em 1948, foi fundada no Rio de Janeiro a Sociedade Pestalozzi do Brasil, uma
institui¢do filantropica destinada ao amparo de criangas e adolescentes com deficiéncia
intelectual. Através dela, foram instituidas as primeiras oficinas pedagogicas,
consolidando um trabalho educacional importante, apesar de seu carater assistencialista
(Mazzotta, 1999).

DECADAS DE 1950 E 1960

A década de 1950 foi marcada pela criagdo de importantes institui¢des dedicadas
ao atendimento de PCD no Brasil. Em 1950, o Dr. Renato da Costa Bomfin fundou a
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Associagdo de Assisténcia a Crianca Defeituosa (AACD), que rapidamente se
consolidou como um dos principais centros de reabilitagdo do pais (Miranda, 2009).
Naquela época ndo se havia um consenso a respeito das terminologias adotadas para
PCD, por isso o nome “Crianca Defeituosa”. Deste modo, a AACD se especializou no
atendimento de deficientes fisicos, com foco em paralisados cerebrais e problemas
ortopédicos, € atuou em parceria com 6rgaos publicos e privados, tanto nacionais quanto
internacionais.

Em 1954, outro marco foi a fundagdo da primeira Associagdo de Pais e Amigos
dos Excepcionais (APAE) na cidade do Rio de Janeiro, inspirada por Beatrice Bemis,
uma mae americana de uma crianga com Sindrome de Down, cujo exemplo motivou a
criacdo dessa organizac¢do voltada ao atendimento de criancas com deficiéncia (Silveira
et al., 2019). As APAEs posteriormente se tornaram uma associagdo comum no Brasil.
Segundo a Federacdo Nacional das APAEs, a “APAE Brasil ¢ a maior rede de apoio as
pessoas com deficiéncia intelectual ou deficiéncia multipla” do Brasil e contam com
“2.227 APAE:s e entidades filiadas, atendendo cerca de 250.000 pessoas com deficiéncia
mental e multipla diariamente” (Cervellini, 2023).

No mesmo ano, surgiram outras instituicdes fundamentais, como o Instituto
Educacional de Sao Paulo, atendendo criangas pequenas com deficiéncia auditiva e mais
tarde, em 1962, passou a integrar a Funda¢do Sao Paulo, ligada a Pontificia
Universidade Catolica de Sao Paulo (Miranda, 2009). Ainda segundo Miranda (2009), a
Associagdo Brasileira Beneficente de Reabilitagio (ABBR), também criada em 1954,
promoveu o desenvolvimento da reabilitagio no Brasil, a reintegragdo social e a
autonomia de criangas e adultos com deficiéncia fisica. Essas institui¢des, todas de
carater filantrépico, desempenharam um papel crucial no avango da Educagdo Especial
e no atendimento das necessidades das PCDs no Brasil.

A década de 1960 trouxe um avango legal significativo, com a criagdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (BRASIL, 1961), que, embora ndo fosse
voltada exclusivamente para PCD, apresentou um primeiro esfor¢o legislativo para
garantir o direito a educacdo em escolas regulares para criangas com deficiéncias e
superdotadas. Essa lei abriu caminho para praticas pedagogicas inclusivas para as
proximas décadas, estabelecendo uma base para o desenvolvimento de politicas
educacionais voltadas para a inclusdo.

DECADAS DE 1970 E 1980

Na década de 1970, o Brasil avangou na regulamentacdo da educagdo para as
PCDs, com a criagdo da Lei n.° 5.692 (BRASIL, 1971), que introduziu o tratamento
especializado para esse grupo. No entanto, Silveira et al. (2019) apontam essa legislacao
como um retrocesso, pois ao invés de promover a inclusdo, ela resultou na segregacao
de alunos com deficiéncia em turmas especiais. Esse modelo retirava as PCDs das
turmas regulares, criando um ambiente separado e segregado, rotulando os alunos como
“normais” ou “anormais” e limitando as possibilidades de interagdo e inclusdo social.
Essa pratica ia contra os principios de equidade e inclusdo, ao padronizar e catalogar os
estudantes, ao invés de considera-los singulares e integrados ao sistema educacional
comum.

Apesar desse contexto, houve avangos institucionais importantes para a
Educagao Especial. A fundagdo do Centro Nacional de Educacao Especial (Cenesp), em
1973, foi um marco fundamental, centralizando e planejando agdes para o
desenvolvimento da Educagdo Especial no Brasil (Ferreira, 1992). Ainda, segundo o
autor, durante essa década, comegaram a ser implantados os subsistemas estaduais de
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Educacdo Especial, e a area passou a se expandir, ainda que de maneira limitada, no
sistema regular de ensino.

A década de 1980 foi um periodo de luta mais intensa pelos direitos das PCDs e
de avancos na integragdo social. Embora ainda longe do ideal, os progressos dessa
época representaram um salto significativo para a inclusdo. Em 1988, a nova
Constitui¢ao Brasileira trouxe um marco importante ao definir a educacdo como um
direito de todos e um dever do Estado, estabelecendo a base para politicas educacionais
mais inclusivas (BRASIL, 1988). Isso foi um passo fundamental para garantir que a
educacdo fosse universal e acessivel a todas as pessoas, independentemente de suas
condicgoes.

Outro avango importante ocorreu em 1989, com a criagdo da Lei n.° 7.853, que
estabeleceu o apoio as PCDs e a promogado de sua integracao social (BRASIL, 1989).
Essa lei definiu normas para assegurar os direitos basicos das PCDs, incluindo a oferta
gratuita de Educacdo Especial, programas de educagdo para criancas internadas e a
matricula compulséria em cursos regulares. A legislagdo também criou a Coordenadoria
Nacional para a Pessoa Portadora de Deficiéncia, reforcando a obrigacao do Estado de
garantir tratamento adequado e prioritario para esse publico. Novamente, o termo
“Portadora” foi cunhado em uma €época que nao se tinha uma legislagdo que cuidasse da
terminologia adequada para PCDs, vista presentemente como inadequada.

DECADA DE 1990

A década de 1990 foi marcada por importantes avangos na legislacdo e nas
politicas publicas voltadas para a inclusdo das PCDs e o fortalecimento da educagdo
especial no Brasil. Diversos marcos normativos consolidaram a protecdo dos direitos de
criangas, adolescentes e pessoas com deficiéncia, com foco na educagdo inclusiva.

Em 1990, foi promulgada a Lei n.° 8.069, o Estatuto da Criangca e do
Adolescente (ECA), que estabeleceu a protegdo integral dos direitos das criancas e
adolescentes (BRASIL, 1990). O ECA assegura o direito a vida, saude, educacao, lazer,
dignidade e convivéncia familiar, ¢ prevé o acesso igualitdrio a educagdo, com
atendimento especializado aos alunos com deficiéncia na rede regular de ensino
(BRASIL, 1990). Além disso, foi criada a Coordenadoria Nacional para a Integracdo da
Pessoa com Deficiéncia, responsavel por (re)formular politicas de integragdo para
PCDs, promovendo sua inclusdo em todos os contextos sociais.

Um marco global para a Educagdo Inclusiva foi estabelecido na cidade de
Salamanca, na Espanha, em 1994, com a realizacdo da Conferéncia Mundial sobre
Educacdo Especial, organizada pela UNESCO. O resultado desse encontro foi a
Declara¢do de Salamanca, um documento revoluciondrio, no qual reforgou os principios
de Educacdo Inclusiva e destacou a necessidade de reformar os sistemas educacionais
para que todos os alunos fossem atendidos no sistema regular de ensino.

Os principais pontos abordados na Declaragdo incluem: educacao como direito
fundamental; inclusdo escolar (adaptagdo de curriculos, métodos pedagdgicos e recursos
para atender as necessidades de todos os alunos); apoio a diversidade (valorizagao da
diversidade e promogdo de uma cultura de respeito e aceitacdo das diferencas); politicas
publicas inclusivas, principalmente no investimento na formagdo de professores
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994).

Sendo assim, a Declaracdo de Salamanca ¢ um marco na defesa da Educacgao
Inclusiva, ao estabelecer uma visdo global de que as escolas devem ser espacgos de
acolhimento e aprendizado para todas as criangas, independentemente de suas
necessidades. Esse documento teve grande influéncia nas politicas educacionais
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brasileiras, que comegaram a adotar uma abordagem mais inclusiva a partir desse
momento.

Em 1996, foi promulgada a Lei n.° 9.394, que instituiu a nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB). A LDB trouxe importantes inovagdes para a
inclusdo escolar no Brasil, estabelecendo que a Educagdo Especial deve ser oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino e garantindo o atendimento educacional
especializado aos alunos com deficiéncia (BRASIL, 1996).

A lei prevé que a inclusdo escolar deve ser um direito de todos, assegurando a
flexibilidade curricular, o uso de recursos didaticos adaptados e a formagdo de
professores especializados para atender aos estudantes com deficiéncia. Ademais, a
LDB também reforcou o principio da igualdade de condi¢des de acesso e permanéncia
na escola, visando a permanéncia dos alunos com deficiéncia nas institui¢des regulares
de ensino e o pleno desenvolvimento de suas potencialidades.

Em 1999, foi promulgado o Decreto n.° 3.298, que regulamentou a Lei n.°
7.853/89, definindo as categorias de deficiéncia e os direitos das pessoas com
deficiéncia. O decreto estabelece politicas de integracdo social e garante o acesso a
direitos basicos, como educacido, satude e trabalho, promovendo uma maior inclusdo das
pessoas com deficiéncia na sociedade (BRASIL, 1999). Ao regulamentar direitos,
definir responsabilidades e estabelecer diretrizes claras para a inclusdo, o decreto
consolidou o compromisso do Estado brasileiro com a prote¢do e a promogao dos
direitos desse grupo. Ele ndo facilitou somente o acesso a educacdo e ao trabalho, mas
também criou um ambiente mais inclusivo e respeitoso para as pessoas com deficiéncia,
abrindo caminho para poderem exercer plenamente sua cidadania.

DECADA DE 2000

A década comega com a Resolucio CNE/CEB n.° 2/2001, que estabelece as
Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial na Educagdo Basica (BRASIL, 2001a), e
a Lei n.° 10.172, que aprova o Plano Nacional de Educagdo (BRASIL, 2001b), no qual
foram marcos para a educacgdo inclusiva no Brasil. A legislacdo propds a integracdo
plena de pessoas com deficiéncia na sociedade. Porém, os dados estatisticos da época
ainda ndo permitiam avaliar com precisdo o alcance do atendimento educacional
especializado.

Ainda neste ano, o Brasil assinou a “Convengdo Interamericana para a
Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de
Deficiéncia”. Esse decreto foi um marco para os direitos das pessoas com deficiéncia,
ao trazer defini¢cdes claras sobre o que constituia deficiéncia e estabeleceu diretrizes
para assegurar a plena inclusdo social e a protecdo de direitos fundamentais. Além
disso, reafirma o compromisso de prevenir e eliminar a discriminagdo e garantir a plena
inclusdo das pessoas com deficiéncia na sociedade (BRASIL, 2001c).

A convengdo destaca a importdncia de medidas legislativas, sociais e
educacionais que assegurem a igualdade de oportunidades e o respeito a dignidade das
pessoas com deficiéncia, promovendo sua integra¢do em todos os setores da vida social.

No ano seguinte foi promulgada a Resolugdo CNE/CP n.° 1 de 2002, que
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da
Educacao Basica, ao nivel superior (BRASIL, 2002a). As diretrizes visam a formacao
de docentes com solida base tedrica e pedagogica, focada na inclusdo, diversidade,
novas tecnologias e metodologias de ensino inovadoras. Além disso, destacam a
importancia da formagdo continuada de professores e a necessidade de curriculos que
promovam o ensino inclusivo e a valorizacdo da diversidade nas salas de aula.
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O documento “O Acesso de Alunos com Deficiéncia as Escolas e Classes
Comuns da Rede Regular” de 2004 trouxe orientacdes praticas e juridicas para garantir
o cumprimento dos direitos constitucionais das pessoas com deficiéncia (BRASIL,
2004a). Atrelado a isto, a Constituigdo Federal assegura o direito a Educacao Inclusiva,
e reafirma que todas as escolas, publicas ou privadas, devem se preparar para receber
alunos com deficiéncia, oferecendo os apoios necessdrios para eliminar barreiras e
promover o sucesso escolar (BRASIL, 1988).

Outro documento criado no mesmo ano foi a Cartilha “O Acesso de Alunos com
Deficiéncia as Escolas Regulares” pelo Ministério Publico Federal, teve como objetivo
orientar e garantir o cumprimento dos direitos de criancas e adolescentes com
deficiéncia no que se refere ao acesso e & permanéncia em escolas regulares (BRASIL,
2004b). Este documento surge como uma resposta a necessidade de esclarecer a
aplicacdo da legislacdo vigente a época, especialmente no contexto da inclusdo escolar.
A cartilha reforca o direito a educagdo inclusiva, garantindo que os alunos com
deficiéncia ndo fossem discriminados ou segregados em escolas especiais, mas, ao
contrario, tivessem suas necessidades atendidas no ambiente de ensino regular.

Além de apresentar um resumo das leis e normativas, a cartilha também instrui
gestores, educadores e familias sobre as responsabilidades das instituicdes de ensino em
adequar suas estruturas fisicas e pedagdgicas para acolher todos os estudantes. Entre as
principais orientacoes, destaca-se a necessidade de eliminar barreiras arquitetonicas e
atitudinais, promovendo o acesso fisico e garantindo a utilizacdo de recursos e materiais
adequados as diferentes deficiéncias (BRASIL, 2004b). A cartilha foi um marco no
refor¢o da inclusdo educacional no Brasil, influenciando politicas publicas e a¢des que
visam uma escola mais inclusiva e acessivel para todos.

A Convengao dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia, realizada pela ONU em
2006, protocolada em 2007, firmou os direitos das pessoas com deficiéncia, incluindo o
direito a Educacdo Inclusiva. Essa Convengdo refor¢ou a importancia de proporcionar
acesso igualitario a todas as liberdades e direitos humanos, enfatizando a necessidade de
eliminar barreiras a participagdo plena e a promogao da igualdade de oportunidades.

No ano seguinte, o Decreto n.° 6.094, de 24 de abril de 2007 implementou o
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo (BRASIL, 2007b). Esse plano foi
criado visando promover a melhoria da qualidade da educacdo basica no Brasil,
envolvendo a Unido, Estados, Municipios e Distrito Federal, bem como a participagdo
ativa das familias e da comunidade. A participagdo das familias ¢ fundamental para os
alunos publico alvo da Educagdao Especial, uma vez que o incentivo vindo “de casa”
garante uma participa¢do mais efetiva dos alunos. Entre suas diretrizes, destaca-se o
combate a evasao escolar, o acompanhamento do desempenho dos alunos € a promogao
da inclusdo dos estudantes nas escolas regulares, reafirmando o compromisso com a
educacdo inclusiva e o desenvolvimento integral de todos os alunos.

Em 2008, foi instituida a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva
da Educacgao Inclusiva (BRASIL, 2008a), alinhando o Brasil as diretrizes internacionais
de inclusdo educacional. Essa politica estabelece que todos os alunos devem ter acesso
pleno e irrestrito ao ensino regular, além de promover a participagdo efetiva e a
aprendizagem de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacdo. A politica refor¢a a importancia do AEE e da formacao
adequada de professores para atender as demandas especificas desses alunos, além de
enfatizar a necessidade de transformar a estrutura das escolas, garantindo que a inclusao
se torne parte central da educagdo basica no Brasil.

Em 2009, a Resolugdo n.° 4 de 2 de outubro foi criada para regulamentar e
operacionalizar o AEE na educagdo basica (BRASIL, 2009). Essa resolu¢do determina
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que os sistemas de ensino devem matricular alunos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacio em classes regulares, além de
garantir o AEE em contraturno. O AEE, definido como um complemento a educagdo
regular, promove a permanéncia de alunos com deficiéncia em classes comuns, ao invés
de segregéd-los em ambientes especializados, visando complementar a formagdo dos
alunos, eliminando barreiras a aprendizagem e a participacao plena (BRASIL, 2009).
Este ¢ conhecido atualmente como Salas de Recurso, contendo Tecnologias da
Informag¢dao e Comunicagdo (TIC) para a Educacao Inclusiva, profissionais preparados
para o atendimento dos alunos publico alvo da Educag¢do Especial, materiais
didatico-pedagogicos que auxiliam a complementar e reforcar os contetidos aprendidos
nas turmas regulares.

DECADA DE 2010

A década de 2010 trouxe avancgos nas politicas publicas voltadas para a
Educagdo Inclusiva no Brasil, com a consolidacao de regulamenta¢des importantes. Um
dos primeiros avangos foi em 2011, com a criagdo do Decreto n.” 7.611, que estabeleceu
diretrizes fundamentais para a Educagdo Especial ¢ o AEE (BRASIL, 2011). Este
decreto garantiu que estudantes com deficiéncia tivessem direito a educagdo inclusiva
em todos os niveis de ensino, da educagdo infantil ao ensino superior, assegurando o
suporte necessario para eliminar barreiras de aprendizagem.

Além disso, o decreto reforcou a integracio do AEE ao Projeto Politico
Pedagoégico (PPC) das escolas regulares e destacou a responsabilidade do poder publico
em oferecer apoio técnico e financeiro, além de promover a formagao de professores e a
adequacdo da infraestrutura escolar.

No ano seguinte, em 2012, foi instituida a Lei n.° 12.764, estabelecendo a
Politica Nacional de Prote¢do dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro
Autista (BRASIL, 2012). Essa lei reconhece formalmente as pessoas com autismo como
PCD, garantindo a elas os mesmos direitos ja assegurados a outras pessoas com
deficiéncia, inclusive na educagdo. Com a lei, ficou assegurado o direito & matricula de
alunos com autismo em escolas regulares, sendo prevista a penalizagdo de gestores
escolares que recusassem essa matricula. A inclusdo passou a ser uma realidade
legalmente protegida, refor¢ando a importancia da adaptacdo curricular e dos servigos
de apoio especializados.

Em 2013, a Lei n.° 12.796 trouxe mudangas significativas a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 2013). Entre as inovagdes, destacou-se a
inclusdo do principio da diversidade étnico-racial, reafirmando o compromisso da
educacdo brasileira com a promog¢do de uma sociedade mais equitativa. Além disso, a
obrigatoriedade da educacdo bésica foi ampliada para criangas e adolescentes de 4 a 17
anos. A lei também fortaleceu a formacdo continuada de docentes ao prever que essa
formagdo deveria ocorrer ao nivel superior, incentivando a qualificagdo profissional
voltada a educacao inclusiva.

Outro marco importante foi a aprovacao do Plano Nacional de Educagao (PNE)
de 2014-2024, promulgada em 2015 (BRASIL, 2015a) . O PNE estabeleceu diretrizes
fundamentais para a educacdo brasileira ao longo de dez anos, com metas claras
voltadas para a erradicagdo do analfabetismo, a universalizagdo do atendimento escolar
e a reducdo das desigualdades educacionais. A Meta 4, em particular, foi voltada
especificamente para a educagdo inclusiva, reforcando a universalizacdo do acesso a
educagdo basica e ao AEE para criangas e adolescentes de 4 a 17 anos com deficiéncia.
Essa meta reforcou a necessidade de adaptagdo do sistema educacional para garantir
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acessibilidade arquitetonica e tecnoldgica, além de promover a formagao continuada de
professores para o atendimento especializado.

No mesmo ano, a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia,
conhecida como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015b), consolidou uma
série de direitos voltados a inclusdo e igualdade. Esse estatuto garantiu o direito a
educagdo inclusiva em todos os niveis de ensino, promovendo a participacao plena de
estudantes com deficiéncia. Ele exigiu adaptagdes curriculares, servicos de
acessibilidade, como intérpretes de LIBRAS, e a adequacao dos processos seletivos para
garantir equidade. O estatuto também incentivou o desenvolvimento cientifico e
tecnologico voltado para a inclusdo social, fomentando a criagdo de cursos de
pés-graduacdo e pesquisas na area para aprimorar a formacdo continuada de
professores.

No final da década, em 2018, a lei n.° 13.632 alterou a LDB para garantir o
direito a educagdo e a aprendizagem ao longo da vida, abrangendo a educacao especial
desde a infancia até a vida adulta (BRASIL, 2018). Com essa mudanca, o Brasil
reafirmou o compromisso com uma educag¢do inclusiva que ndo se limitasse a
escolarizag¢do inicial, mas que oferecesse oportunidades continuas para pessoas com
deficiéncia ao longo de suas vidas. No ano seguinte, o Decreto n.° 9.465 reforcou
novamente esse compromisso ao atribuir a Secretaria de Modalidades Especializadas de
Educagdo a responsabilidade pela coordenagdo de politicas voltadas a educagdo do
campo, educacdo especial e valorizagdo das tradi¢des culturais, consolidando uma
abordagem inclusiva no sistema educacional brasileiro (BRASIL, 2019a).

DECADA DE 2020

Apesar de esta década ndo ter terminado até o momento desta pesquisa, diversos
passos foram dados a frente para que a Educag¢do Especial no Brasil evolua
positivamente. Tem-se, inicialmente, o decreto n.° 10.502, de 30 de setembro de 2020,
institui a Politica Nacional de Educagdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com
Aprendizado ao Longo da Vida (BRASIL, 2020a). Essa politica estabelece diretrizes
para garantir o direito a educacdo e ao atendimento educacional especializado aos
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacdo. Além disso, defende o atendimento preferencial na rede regular de
ensino, e admite a oferta de classes e escolas especializadas quando necessario., Esta foi
revogada pelo Decreto n.° 11.370, em 2023 (BRASIL, 2023a).

No ano seguinte, foi sancionada a lei n.° 14.191, de 3 de agosto de 2021,
alterando a lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, para dispor sobre a modalidade de
educacdo bilingue de surdos (BRASIL, 2021b). A legislacdo assegura o direito dos
estudantes surdos, surdocegos e com deficiéncia auditiva sinalizantes ao atendimento
por professores bilingues com formagdo superior adequada. A lei garante materiais
didaticos, professores bilingues com formacdo adequada e atendimento educacional
especializado.

No mesmo ano, foi sancionada a lei n.° 14.254, de 30 de novembro de 2021,
estabelecendo a obrigatoriedade de um programa de acompanhamento integral para
estudantes com dislexia, TDAH ou outros transtornos de aprendizagem (BRASIL,
2021c). A lei prevé a identificagdo precoce do transtorno e/ou deficiéncia, o
encaminhamento para diagndstico, o apoio educacional nas escolas e o suporte
terapéutico na rede de satde. Determina que as escolas, com apoio da familia, garantam
o pleno desenvolvimento dos educandos. O acompanhamento deve ser realizado pelos
professores com acompanhamento de profissionais da saude e assisténcia social.
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Avangando para o ano 2023, houve diversas acdes governamentais que
movimentaram a evolu¢do da Educacdo Especial no Brasil. Primeiramente, foi
sancionada a lei n.° 14.533, de 11 de janeiro de 2023, instituindo a Politica Nacional de
Educagao Digital (PNED) e estabelecendo diretrizes e agdes para promover a inclusao
digital no Brasil por meio da articulacdo de iniciativas voltadas a educagdo digital
escolar (BRASIL, 2023b). Essa politica surge em resposta as demandas contemporaneas
de uma sociedade cada vez mais conectada e tecnologica, reconhecendo que o acesso as
Tecnologias da Informacao e Comunicagdo e a alfabetizagdo digital sdo essenciais para
a formacao cidada e profissional dos sujeitos.

Mais adiante, em 16 de maio, foi sancionada a lei n.° 14.583, dispondo sobre a
difusdo por 6rgaos publicos dos direitos fundamentais € humanos, com especial atencao
a mulheres, criangas, adolescentes e idosos (BRASIL, 2023c). A legislacdo determina
que os poderes constituidos, dentro de suas respectivas esferas de atuacdo, promovam a
divulgacao de dispositivos legais como a Constitui¢ao Federal (BRASIL, 1988), o ECA
(BRASIL, 1990), tratados internacionais de direitos humanos, e outras convengoes que
versam sobre a protecdo de grupos vulnerdveis. Esta lei visa mostrar o poder e
importancia da Administracdo Publica na manutencao social.

Por fim, o ano 2024 foi o ultimo estudado no ato de escrita do presente trabalho,
visto que foram as ultimas legislagdes sancionadas. Inicia-se em 27 de maio, sancionada
a lei n.° 14.863, alterando o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015), para
assegurar a acessibilidade de PCDs em campanhas sociais, preventivas e educativas
(BRASIL, 2024b). A frente, em 06 de agosto, sancionada a lei n.° 14.952, alterando a
LDB da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), estabelecendo AEE para estudantes em
situacdes  especificas, estudantes impossibilitados de frequentar as aulas
presencialmente em razdo de tratamento de saide ou de condicdo de satde que
impossibilite o acesso a instituicao de ensino e estudantes lactantes (BRASIL, 2024c).

Ainda neste ano, visando acrescentar abordagens fundamentadas nas
experiéncias femininas no curriculo escolar, bem como promover a Semana de
Valorizagdo das Mulheres que fizeram Histdria, foi sancionada a lei n.° 14.986, de 25 de
setembro (BRASIL, 2024d). Esta legislagao também alterou a LDB (BRASIL, 1996).
As abordagens referidas nesta legislagdo incluem aspectos historicos, cientificos, das
linguas e artes, culturais do Brasil e do mundo, bem como as demais areas do
conhecimento.

CONSIDERACOES FINAIS

As reflexdes aqui desenvolvidas evidenciam que a evolugdo da educacao
inclusiva no Brasil esta profundamente entrelacada as transformacdes legais, politicas e
sociais ocorridas ao longo das décadas. O resgate historico das legislacdes permite
compreender ndo apenas os avangos conquistados, mas também os desafios que ainda
persistem na efetivacao de uma educagao verdadeiramente inclusiva.

Dessa forma, este apanhado histérico ndo apenas contribui para a valorizagao
das lutas e conquistas em prol da equidade, mas também se configura como subsidio
fundamental para pesquisadores, educadores e formuladores de politicas publicas.
Como desdobramento, propde-se a realizacao de estudos que analisem a efetividade das
normativas atuais na pratica escolar, bem como investigagcdes interseccionais que
relacionem inclusdo com questdes de raca, classe, género e territorio, ampliando os
horizontes da pesquisa em educacao inclusiva no Brasil.
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Capitulo 8
EDUCAQAO INCLUSIVA: ABORDAGENS PARA CRIANCAS
COM TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA (TEA)

Mizalene Silva da Silva, Vanessa de Macedo Dourado, Mizanete Silva da Silva,
Luis Carlos Cantanhéde Santos Junior.

Resumo: Diante das dificuldades enfrentadas pelos alunos com o Transtorno do
Espectro Autista (TEA) no processo de alfabetizacdo e letramento, assim como 0s
professores envolvidos nesse processo pedagdgico, este estudo teve como objetivo
investigar e propor praticas pedagogicas eficazes para a alfabetizacéo e o letramento de
criangas com TEA, buscando promover o desenvolvimento de suas habilidades de
leitura e escrita. A pesquisa desenvolveu uma abordagem qualitativa, baseada em
revisdo bibliografica, com levantamento de artigos cientificos, dissertacBes, teses e
documentos oficiais por meio do Google Académico. A analise dos dados encontrados
permitiu identificar os principais desafios enfrentados por alunos e professores no
processo de ensino-aprendizagem. Foi elaborada uma cartilha pedagdgica com
orientacGes praticas para auxiliar e dar suporte tanto aos alunos quanto aos professores.
Este trabalho contribui para um ensino mais inclusivo e acessivel, fornecendo suporte
tedrico e pratico aos educadores e impactando positivamente a aprendizagem das
criancas, garantindo-lhes melhores oportunidades académicas e sociais.

Palavras—chave: Cartilha. Educacéo. Inclusdo escolar.
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INTRODUCAO

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) € caracterizado por dificuldades na
interacdo social, na comunicacdo verbal e ndo verbal, além da presenca de
comportamentos repetitivos ou restritivos. Segundo o Manual de Orientagdo da
Sociedade Brasileira de Pediatria (Brasil, 2019), esses sinais podem variar
significativamente em intensidade e manifestacdo, o que justifica o uso do termo
“espectro”. Os primeiros indicios do TEA podem surgir ainda nos primeiros meses de
vida, embora, na maioria dos casos, sejam identificados entre os 12 e 24 meses. Apesar
disso, o diagndstico formal costuma ocorrer apenas entre 0s 4 e 5 anos de idade,
considerado tardio para a realizacdo de intervencOes precoces que poderiam trazer
melhores resultados ao desenvolvimento da crianca.

O diagnostico do TEA € clinico e se baseia na observacdo cuidadosa do
comportamento da crianca, sendo indispensavel a participacdo ativa da familia no
processo de identificagdo. O Manual de Orientagdo: Transtorno do Espectro Autista
(Brasil, 2019) aponta que sinais precoces podem incluir a perda de habilidades
previamente adquiridas, como o balbucio, o contato ocular ou o sorriso social, a falta de
resposta a sons e vozes, a baixa interacdo social, o interesse reduzido em pessoas, a
presenca de comportamentos repetitivos e a fixacdo em determinados objetos. Também
sdo comuns a sensibilidade exagerada a estimulos sensoriais, como sons altos e toque
fisico, bem como padrdes irregulares de sono e alimentacdo. Dessa forma, compreender
0 autismo em suas diferentes dimensdes € essencial para garantir que os individuos com
TEA e suas familias recebam o suporte necessario. O reconhecimento precoce do
transtorno, aliado a intervencdes terapéuticas e educacionais adequadas, pode promover
um desenvolvimento mais pleno e uma melhor qualidade de vida para essas criangas e
adolescentes (Stravogiannis, 2021).

No contexto educacional, a alfabetizacdo é um processo complexo, influenciado
por multiplos fatores ligados as particularidades de cada individuo. E necessario
compreender que cada crianga possui seu préprio ritmo e estilo de aprendizagem, o que
exige praticas pedagogicas flexiveis e adaptadas as suas necessidades. Para criangas
com dificuldades de aprendizagem, especialmente aquelas dentro do espectro autista,
metodologias diversificadas e bem estruturadas sdo fundamentais (Britto, 2024).
Estratégias como o ensino estruturado, 0 uso de recursos visuais e a abordagem
multissensorial, que integra diferentes estimulos, tém se mostrado eficazes na
assimilacdo de contetdos por esses alunos.

Apesar dos avangos nas politicas publicas voltadas a educacédo inclusiva, ainda
existem muitos desafios a serem superados. A caréncia de materiais didaticos
adequados, a falta de formacao especializada por parte dos professores e a resisténcia de
algumas instituicbes em adotar metodologias pedagdgicas mais inclusivas sdo
obstaculos que dificultam o processo de alfabetizacdo dessas criancas (Mantoan, 2006).
Souto (2014) destaca a importancia de garantir uma educacédo de qualidade para todas as
criancas, sobretudo aquelas com dificuldades de aprendizagem. A adaptacéo curricular e
a formacdo continuada dos educadores sdo condigcbes essenciais para que a
alfabetizacéo e o letramento sejam de fato inclusivos e eficazes.

Compreender os desafios enfrentados por alunos com TEA no ambiente escolar
é um passo fundamental para a construcdo de estratégias educacionais realmente
significativas. A falta de reconhecimento das dificuldades especificas que essas criangas
vivenciam pode levar a exclusdo silenciosa dentro da sala de aula. Ao identificar essas
barreiras com sensibilidade e conhecimento, é possivel planejar intervengdes que
respeitem as individualidades e favorecam o desenvolvimento das habilidades
académicas e sociais. Essa compreensdo amplia a capacidade do professor de atuar com
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empatia e eficiéncia, transformando a escola em um espaco verdadeiramente inclusivo e
acolhedor.

Diante dos desafios enfrentados no processo de alfabetizacdo e letramento de
criancas com Transtorno do Espectro Autista (TEA), este trabalho tem como objetivo
identificar as principais dificuldades nesse contexto e propor praticas pedagogicas
eficazes, culminando na elabora¢do de uma cartilna pedagodgica. Esse material visa
oferecer orientacdes claras, praticas e acessiveis, auxiliando professores na aplicacao de
metodologias estruturadas e adaptadas as necessidades especificas desse publico. Ao
preencher uma lacuna significativa na formacéo e no apoio pedagogico aos educadores,
este estudo busca contribuir diretamente para a qualificagdo do processo de ensino-
aprendizagem, promovendo 0 acesso ao ensino de qualidade e favorecendo o
desenvolvimento pleno e inclusivo das criangas com TEA.

DESENVOLVIMENTO
Metodologia

Este estudo foi conduzido por meio de uma abordagem qualitativa, com foco na
revisdo bibliogréafica, visando investigar e propor praticas pedagdgicas eficazes para a
alfabetizagdo e o letramento de criancas com Transtorno do Espectro Autista (TEA). A
pesquisa teve como base a andlise de publicagdes cientificas disponiveis em bases de
dados académicas, especialmente no Google Académico, permitindo um embasamento
teorico solido sobre as metodologias mais eficazes aplicadas nesse contexto.

Inicialmente, foi realizado um levantamento bibliografico, e selecionados artigos
cientificos, dissertacbes, teses e documentos oficiais que abordem o tema da
alfabetizacéo e do letramento para criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA).
A busca pelos materiais foi guiada por palavras-chave relevantes, como: alfabetizacédo e
letramento, dificuldades de aprendizagem na leitura e escrita, praticas pedagdgicas
inclusivas, métodos de ensino para criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA),
intervencdes pedagdgicas na alfabetizacdo e recursos didaticos para alfabetizacdo. O
objetivo dessa etapa foi compreender os desafios enfrentados por essas criancas,
identificar as estratégias pedaglgicas utilizadas pelos educadores e analisar
metodologias que favorecem o desenvolvimento da leitura e da escrita de maneira
acessivel e motivadora.

Analise de Dados

Apos a selecdo dos materiais, foi realizada uma analise critica das informaces
coletadas, categorizando os principais desafios enfrentados pelos alunos. Com base
nessa analise, foi elaborado um material didatico como produto final da pesquisa: uma
cartilha pedagogica, desenvolvida na plataforma Canva, que reuniré orientacdes préaticas
para educadores.

A cartilha foi estruturada em capitulos, cada um abordando uma pratica
metodologica especifica voltada para as principais dificuldades encontradas no processo
de alfabetizacdo e letramento de criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA).
Ao final da pesquisa, a cartilha servira como um material de apoio para educadores,
proporcionando alternativas praticas e eficazes para a alfabetizacdo e o letramento de
criancas com dificuldades de aprendizagem. Espera-se que esse produto contribua para
um ensino mais inclusivo e para a melhoria do desempenho dos alunos nesse processo
essencial para sua formacao educacional.
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Resultados e discussao

Enfrentar os desafios da aprendizagem no contexto do autismo requer um olhar

sensivel e atento as necessidades de cada aluno. A implementacdo de estratégias
pedagdgicas eficazes (De Sousa; De Carvalho, 2021), o investimento na formacédo de
professores, a colaboragdo com a familia e a conscientizacdo da comunidade escolar sdo
medidas essenciais para garantir um ensino mais justo e equitativo para todos. Com
essas préaticas, podemos transformar a escola em um espago verdadeiramente inclusivo,
onde cada crianca tenha a oportunidade de desenvolver seu potencial ao maximo.
Os estudos de Gomes (2007); Mergl; Azoni (2015); Souza et al. (2017); Kruger et al.
(2018); Oliveira et al. (2019); Haas et al. (2020); Silva et al. (2020); Meneses et al.
(2020); Silveira et al. (2020); Golfetto (2020); Heckler (2021); Ribeiro et al. (2021);
Montenegro et al. (2021); Reis (2022); Soares (2022); Silva (2022); Vieira (2022); De
Souza Gaia (2022); Do Carmo Cupertino (2022) e Santos (2025) apontam que criangas
com Transtorno do Espectro Autista (TEA) enfrentam desafios especificos no processo
de alfabetizac&o, principalmente em trés areas fundamentais: comunicacéo e linguagem,
concentracdo, e coordenacdo motora. Criancas com TEA apresentam dificuldades no
desenvolvimento da linguagem receptiva e expressiva, impactando diretamente o
aprendizado da leitura e da escrita (Silva et al. 2020). Segundo Reis (2022), ha
comprometimentos na consciéncia fonoldgica, ou seja, na capacidade de perceber e
manipular os sons da fala, o que prejudica a associacao entre fonemas e grafemas. Além
disso, dificuldades na compreenséo textual séo comuns, uma vez que muitas criangas
apresentam déficits na interpretacdo de linguagem ndo literal e na inferéncia de
significados.

Segundo Russo (2023) a Comunicacdo Alternativa e Aumentativa (CAA) é uma
ferramenta essencial para facilitar a comunicagdo de alunos autistas e destaca a
importancia de métodos de comunicacdo que vdo além da fala. Ele aponta que ao
utilizar imagens, simbolos e tecnologias assistivas, esses alunos podem expressar suas
necessidades e se comunicar de forma mais eficaz no ambiente escolar e em seu
cotidiano. Assim sendo, 0 uso dessas ferramentas ajuda a promover uma maior
interacdo e inclusdo social, permitindo que o aluno participe ativamente da rotina
escolar, mesmo na auséncia da comunicagao verbal.

Outro fator amplamente estudado é a dificuldade de atencdo e concentracdo em
criancas com TEA. De acordo com Klin (2006) e Reis (2022), essas criangas
frequentemente apresentam déficits em atencdo sustentada e seletiva, dificultando a
execucdo de tarefas sequenciais, como a aprendizagem da leitura e da escrita. Além
disso, estimulos sensoriais do ambiente escolar podem atuar como distracoes,
interferindo na capacidade de focar nas atividades propostas.

Estudos também apontam que muitas criancas com TEA apresentam
dificuldades motoras, incluindo deficits na coordenacdo motora fina, essencial para o
desenvolvimento da escrita. Soares (2022) demonstra que problemas no manuseio de
lapis e na organizacdo espacial das letras no papel podem dificultar a formacdo de
palavras e a legibilidade da escrita. Além disso, a fadiga motora e a lentiddo na
execucdo das atividades escritas sdo fatores recorrentes identificados em criangas do
espectro.

Diante disto, os meios alternativos desempenham papeis fundamentais para
enfrentar desafios especificos no processo de alfabetizacdo (Montenegro et al. 2021),
entre esses destacamos as cartilhas adaptadas (APENDICE 1) como recursos didaticos
essenciais no processo de aprendizagem de criangas com Transtorno do Espectro
Autista (TEA) (Queiroz et al. 2023). Esses materiais didaticos acessiveis ajudam a
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facilitar a compreensdo dos conteudos, tornando o ensino mais dinamico, interativo e
adequado as necessidades especificas de cada aluno.

A cartilha, nesse contexto, desempenha um papel fundamental, pois apresenta
atividades cuidadosamente planejadas para estimular diferentes habilidades cognitivas e
motoras, promovendo um aprendizado mais eficaz. Por meio de ilustracdes, instrucoes
objetivas e exercicios ludicos, a cartilha permite que a crianca desenvolva competéncias
essenciais para o seu dia a dia, como a comunicacdo, a coordenacdo motora, a leitura e a
concentracdo. Um dos principais diferenciais desse material ¢ a adaptacdo das
atividades para a realidade do aluno com TEA. Muitos desses estudantes enfrentam
desafios na comunicagdo verbal, na interpretacdo de comandos e na organizagdo das
informacdes. Assim, a cartilha utiliza recursos visuais, pictogramas e linguagem simples
para facilitar a compreenséo e incentivar a autonomia na execugao das tarefas.

Além disso, o material inclui exercicios voltados para o treino da coordenacéo
motora fina, fundamentais para o desenvolvimento da escrita e outras atividades
manuais. Desenhar, tracar linhas, colorir e recortar sdo praticas que ajudam a fortalecer
0s musculos das méos e a melhorar a precisdo dos movimentos, tornando o aprendizado
mais acessivel e funcional (Araljo; Seabra Junior, 2021). Outro aspecto importante da
cartilha é a sua contribuicdo para o desenvolvimento da leitura e da concentragdo. As
atividades propostas estimulam a identificacdo de palavras, associacdes entre imagens e
textos, além da interpretacdo de pequenas historias. Tudo isso contribui para que a
crianca amplie seu vocabulario e desenvolva habilidades de leitura de maneira gradual e
prazerosa. Por fim, a cartilha ndo se limita apenas ao ambiente escolar, podendo ser
utilizada também em casa, com o apoio da familia. Isso reforca a importancia da
parceria entre professores, pais e cuidadores na construgdo de um ensino mais inclusivo
e significativo. Com esse recurso, & possivel proporcionar uma experiéncia de
aprendizagem mais envolvente e personalizada, garantindo que cada crianca tenha a
oportunidade de desenvolver seu potencial ao maximo.

CONSIDERACOES FINAIS

A alfabetizacdo e o letramento de criancas com Transtorno do Espectro Autista
(TEA) exigem uma abordagem pedagdgica diferenciada, que leve em consideragdo as
especificidades cognitivas, emocionais e sensoriais de cada aluno. O processo de
ensino-aprendizagem deve ser estruturado de forma inclusiva, respeitando os ritmos
individuais e utilizando estratégias que potencializem as habilidades de cada crianca, ao
mesmo tempo em que busquem superar as barreiras que o autismo pode impor ao seu
desenvolvimento escolar.

O papel do professor € essencial, sendo necessario que este profissional possua
uma formacéo continuada que o capacite a compreender as particularidades do TEA e a
utilizar metodologias eficazes para promover a aprendizagem de alunos autistas.
Estratégias como o ensino estruturado, o uso de recursos visuais, a ludicidade e as
tecnologias assistivas tém se mostrado fundamentais para criar um ambiente de
aprendizagem que favorega a incluséo e o desenvolvimento das criangas com autismo.

A revisdo bibliografica sobre a dificuldade em alfabetizar criangcas com TEA é
fundamental para compreender os desafios e as melhores praticas nesse processo. Ao
reunir pesquisas e teorias, amplia o conhecimento sobre métodos eficazes, permitindo
que educadores adotem abordagens mais adequadas as necessidades dessas criancas.
Além disso, possibilita a identificagdo de lacunas no conhecimento, incentivando novas
investigacdes e aprimorando praticas pedagdgicas. Esse estudo também contribui para
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embasar politicas educacionais inclusivas, garantindo que a alfabetizacdo do aluno
autista seja mais acessivel e eficaz.

Além disso, este estudo apresenta implicacdes significativas para aplicagdes
praticas ou tedricas, podendo subsidiar politicas, praticas ou avangos tedricos. Destaca-
se a relevancia de continuar investigando aspectos especificos ou variaveis adicionais
para ampliar o entendimento e promover solugbes mais eficazes. Os resultados
apresentados estimulam novos estudos e discussdes sobre as dificuldades enfrentadas
por crianga em seu processo de alfabetizag&o. Por fim, como contribui¢cdo no processo
de avanco do conhecimento na construcdo de praticas eficientes e acessiveis, foi
elaborada e disponibilizada uma cartilha para colaborar com o avango de materiais
destinado ao publico TEA, subsidiando criancas e professores nos processos
pedagogicos.
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APENDICE 1: Cartilha exemplificando atividades cotidianas para trabalhar a
comunicagao, coordenacao, leitura ¢ concentracao.
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CONTORNE AS PALAVRAS E SEPARE AS SILABAS
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COMPLETE AS SILABAS E FORME AS PALAVRAS
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JUNTE AS SILABAS E FORME AS PALAVRAS.
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Capitulo 9
ESCO’LA INCLUSIVA EM UM CONTINEXTO NEOLIBERAL.:
HISTORIA, DESAFIOS E IMPLICACOES

Flavia Bé Ceratto

Resumo: O estudo proposto parte do principio de que a educacdo de qualidade, se faz
necessaria para todos, independentemente de suas caracteristicas ou capacidades. A
inclusdo escolar emerge como uma resposta a exclusdo historicamente perpetuada
contra estudantes com deficiéncia, dificuldades de aprendizagem e outros grupos
estigmatizados. Este artigo instiga a constante visita aos porfes da casa que habitamos,
buscando compreender os arquétipos que nos constituem e a sociedade na qual se vive.
Além disso, revisita as origens da Teoria Critica, suas formulac6es, suas bases originais
e como foram e continuam se transformando ao longo do tempo. A caracteristica
primordial da teoria critica € sua constante mutacao e transformacao, considerando as
leituras da sociedade no tempo histérico na qual se encontram. O presente trabalho tem
por objetivo revisitar as bases tedricas que fundamentam a sociedade contemporanea,
assim como tensionar os ideais inclusivos e as politicas neoliberais. A elaboragdo deste
artigo parte de uma pesquisa bibliografica, com base na perspectiva pos-estruturalista,
bem como referenciais foucaltianos.

Palavras-chave: Escola inclusiva. Neoliberalismo. Teoria critica. Teoria pés-critica.
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INTRODUCAO

A escola inclusiva encontra-se em meio a intensos debates no cenario
educacional global, sobretudo em um contexto neoliberal, onde politicas educacionais
se entrelacam com ideais de mercado e eficiéncia. A partir do principio de que todos os
estudantes, independentemente de suas caracteristicas, devem ter acesso a uma
educacdo de qualidade, a inclusdo escolar emerge como resposta a exclusdo
historicamente perpetuada contra estudantes com deficiéncia, dificuldades de
aprendizagem e demais grupos estigmatizados. Este artigo instiga a constante visita aos
pordes da casa que habitamos, buscando compreender os arquétipos que nos constituem
e a sociedade na qual se vive. Além disso, revisita as origens da Teoria Critica, suas
formulacGes, suas bases originais e como foram e continuam se transformando ao longo
do tempo. A caracteristica primordial da teoria critica é sua constante mutacdo e
transformacdo, considerando as leituras da sociedade no tempo histérico na qual se
encontram. O presente trabalho tem por objetivo revisitar as bases teoricas que
fundamentam a sociedade contemporanea, assim como tensionar os ideais inclusivos e
as politicas neoliberais.

O presente ensaio estd dividido em trés partes, sendo: a primeira, uma
abordagem do artigo “E preciso ir aos pordes” do autor Alfredo Veiga-Neto (2012), que
instiga para investigagdes dos fatos e acontecimentos cotidianos, a partir da reflexéo de
que sempre ha algo por tras ou mais profundo do que simplesmente o que esta posto. Na
segunda parte, a énfase é para a historia do surgimento da teoria critica, sendo utilizado
o livro “A Teoria Critica”, escrito por Marcos Nobre (2004). Ja na terceira parte, ganha
destaque um dialogo entre os textos de Lockmann (2020), Pieczkowski e Schwengber
(2019) e Lopes e Veiga-Neto (2022), com o objetivo de tensionar os processos de
inclusdo em uma sociedade neoliberal, que busca a governamentalidade dos individuos
visando o mercado produtivo.

E PRECISO IR AOS POROES

N&o tenho duvidas de que uma constante ida aos porBes da casa que
habitamos — a met&fora de Gaston Bachelard [...] — se faz necessaria como o
caminho mais seguro para compreendermos as origens e 0S possiveis
desdobramentos e consequéncias dos muito atuais e variados fendmenos
sociais e educacionais. Além do mais, as descidas aos pordes nos
potencializam sobremaneira para enfrentarmos racionalmente tais
fenbmenos, trabalhando a favor daquilo que nos interessa e contra 0s
constrangimentos e limitagcGes que se nos impdem (Veiga-Neto, 2012, p.
168).

A citacdo acima nos provoca a pensar os fenbmenos sociais e educacionais
naturalizados e aceitos pela maioria da populacdo. Esses fendmenos, postos como
naturais, pouco sdo problematizados ou vislumbrados como uma construcdo historica,
que possuem alicerces fortes e profundos nos pordes de nossas casas®. Alguns exemplos

!Bachelard sugere a importancia da metafora do espaco-casa para uma analise no ambito da psique — nos
falando de uma topoanélise que seria o ‘estudo psicoldgico sistematico dos locais de nossa vida intima’
(2003, p. 28) —, eu me arrisco a sugerir sua importancia também para uma analise no ambito do
communis, ou seja, no ambito daquilo que os individuos partilnam entre si, quando agrupados. Assim, ao
mesmo tempo em que a metafora da casa pode ser usada para a problematizacdo dos individuos naquilo
que eles tém de singular, ela serve também para problematizar os agrupamentos desses individuos,
naquilo que eles tém de comum ou trocam cooperativamente entre si (Veiga-Neto, 2012, p. 271).
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destes fendbmenos apontados por Veiga-Neto (2012, p. 268) e que ainda fazem parte dos
circulos de discussdes, mesmo ap0s treze anos da publicacdo de seu artigo, sdo
apontados como

[...] a proclamada necessidade de uma educag@o permanente; os imperativos
contemporaneos da flexibilizacéo (principalmente curricular) e da incluséo; a
celebracdo da diferenca; o esmaecimento do disciplinamento e das
tecnologias disciplinares — com a simétrica ampliagdo das praticas de
controle —; as candentes discussfes sobre o papel das novas tecnologias na
educacao (seus usos, efeitos, vantagens, perigos etc.); as novas configuracdes
e usos do tempo e do espaco; os destaques dados a performatividade, ao
consumo, a concorréncia e ao empresariamento de si mesmo (Veiga-Neto,
2012, p. 268).

Segundo Veiga-Neto (2012), esses fendbmenos quando colocados em discussao
enfrentam o pensamento dicotdmico moderno, em posicionamentos de a favor ou
contra. Assim, seu texto mostra que “o mundo social tem historia ¢ ¢ bem mais
complexo do que nos fizeram supor as metanarrativas iluministas da totalidade, da
continuidade e do progresso meliorista, bem como da onipresenca da dialética e da sua
onipoténcia para tudo explicar e resolver” (Veiga-Neto, 2012, p. 268).

A metéfora da Casa - escrita por Bachelard (2003) e utilizada por Veiga-Neto
(2012) como pano de fundo para as discussdes sobre os fendmenos educativos e sociais
— consiste em apresentar a nossa consciéncia/inconsciéncia em trés niveis: o pordo, o
andar intermediario e o so6tdo. De maneira sucinta, o pordo “guarda os arquétipos que,
sem sabermos que sdo construcdes contingentes, tomamos como verdades necessarias
[...] € 1a no pordo que estdo as raizes ¢ a sustentacdo racional da propria casa” (Veiga-
Neto, 2012, p. 269). Justamente por isso, segundo o autor “¢ importante adentrar nesse
lugar e escrutind-lo o mais cuidadosa e intensamente possivel” (Veiga-Neto, 2012, p.
269). Apesar de sua aparente escuriddo, também é local onde a razdo, a racionalidade ou
a falta de ambas, habitam e consequentemente influenciam no andar intermediario. No
andar intermediario esta o cotidiano, as coisas comuns do dia a dia, local onde se dao as
experiéncias imediatas e onde permanecemos a maior parte do tempo, muitos nem saem
desse andar. J& 0 sOtdo é onde se da a experiéncia da imaginacdo e da sublimacéo, aonde
vivem as utopias. De acordo com o autor,

No pordo, firmamos nossos pés; do sétdo, partimos para 0s voos imaginarios,
para 0 sonho e as utopias. L4 estdo a reflexdo e a razdo; aqui estdo a
imaginacdo e a inovacdo. Pelas raizes, plantadas no pordo, nos alimentamos a
fim de nos elevar para além das experiéncias imediatas. Incapazes de alcar
voo e de conhecer onde estdo fincados seus proprios pés, aqueles que
habitam apenas os pisos em que se ddo as experiéncias imediatas vivem
limitados a si mesmos ou limitados pelos limites que o0s outros
arbitrariamente lhes impdem (Veiga-Neto, 2012, p. 270).

Para Veiga-Neto (2012), se faz absolutamente necessario a ocupagéo de todos os
comodos da casa, pois quem trabalha no campo da educagéo, o desinteresse por esses
campos pode representar a falta de sensibilidade ou de compreenséo do papel social que
desenvolve. Ocupar todos os comodos da casa significa,

[...] nos manter permanentemente desbloqueados, sempre atentos tanto as
raizes arquetipicas que estdo no pordo, e que sustentam nossas visdes de
mundo e nossas maneiras de pensar, quanto as diferentes possibilidades de
imaginar e realizar novas maneiras de ser e de estar no mundo (Veiga-Neto,
2012, p. 272).
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Assim, ao comparar a metafora da casa com a educacdo, o autor relaciona o
pordo com a origem dos Nnossos pensamentos, o0 piso intermediario com as préaticas
pedagogicas cotidianas e o s6tdo com o lugar onde pode-se tentar construir outros
mundos.

TEORIA CRITICA E TEORIA POS-CRITICA

Seguindo o pensamento de Veiga-Neto de ir aos pordes, nesse subtitulo sdo
apresentados aspectos da teoria pos-estruturalista, a qual se fundamenta dentre as teorias
criticas. Segundo Nobre (2004, p. 12) a expressao Teoria Critica “[...] tal como ¢
conhecida hoje, surgiu pela primeira vez como conceito em um texto de Max
Horkheimer (1895-1973) de nome ‘Teoria Tradicional ¢ Teoria Critica’, de 1937”. Esse
texto foi publicado na Revista de Pesquisa Social, sendo local da publicacdo oficial do
“Institut flr Sozialforschung [Instituto de Pesquisa Social], fundado em 1923 na cidade
alemd de Frankfurt am Main, e que foi presidido pelo mesmo Horkheimer de 1930 a
1958 (Nobre, 2004, p. 13). O instituto foi fundado pouco antes da ascens@o do nazismo
na Alemanha e passou pelo periodo da segunda guerra mundial em movimentos de
fuga, pois seus apoiadores e pesquisadores vinham principalmente de origens judaica e
eram declaradamente teéricos com bases marxistas, em sua grande maioria — a teoria de
Marx se constitui como base do instituto -. Ao retornar para a Alemanha em 1950, o
instituto ganhou a etiqueta de “Escola de Frankfurt”, como uma denominagdo
retrospectiva de reconstrucdo da experiéncia anteriormente estabelecida. Muitos nomes
estdo ligados a essa escola, alguns mais conhecidos do que outros, mas principalmente
Horkheimer e Theodor W. Adorno, por serem 0s responsaveis pela reinauguracdo do
instituto na Alemanha, pds segunda guerra.

Ao fortalecer o instituto com a rotulacdo de Escola de Frankfurt, fortaleceu-se as
intervencgdes de seus pesquisadores nos debates publicos do pdés-guerra, pois naquele
momento era

[...] indispensavel uma discussdo sobre as causas e os efeitos da experiéncia
nazista [...] e um debate sobre a natureza do entdo chamado ‘bloco soviético’
[...] Além disso, havia que se tentar compreender a forma do capitalismo sob
o arranjo social que se convencionou chamar de ‘Estado de bem-estar social’,
as novas formas de producéo industrial da cultura e da arte, a natureza das
novas formas de controle social e dos novos métodos quantitativos de
pesquisa social, o papel da ciéncia e da técnica, além do trabalho em torno de
temas classicos da filosofia e da teoria social (Nobre, 2004, p. 19-20).

Assim, a Escola de Frankfurt, segundo Nobre (2004) designa uma forma de
intervencdo politico intelectual — sem ser partidaria - no debate publico aleméo do pés-
guerra, em seu ambito académico bem como na esfera publica. A escola se tornou uma
forma de intervencdo de grande importancia e consequéncias, ndo apenas para o debate
publico e académico alemdo. Assim,

[...] ariqueza da experiéncia da Teoria Critica até¢ a década de 1950 permitiu
que se lancasse mao de temas e desenvolvimentos tedricos dos mais diversos,
por vezes até mesmo conflitantes entre si, a0 mesmo tempo em que se
afirmava perfazerem uma unidade doutrinaria. Com isso, interesses tedricos
muitas vezes divergentes puderam encontrar ressonancia em pelo menos um
dos autores da Escola e afirmar, assim, sua referéncia a um suposto ‘nicleo
tedrico comum’, legitimando, com isso, sua pretensdo de pertenga a Escola.
Esse tipo de procedimento levou muitas vezes a que, partindo de uma
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determinada obra de determinado autor, fossem atribuidos aos outros
‘componentes’ da Escola aquela mesma posi¢do tedrica. Da mesma forma,
objecdes dirigidas a um tnico ‘componente’ afetavam o conjunto da Escola
(Nobre, 2004, p. 20-21).

Ao retomar a origem da Teoria Critica, compreende-se a pluralidade de modelos
criticos em seu interior, pois sua formulacdo foi justamente com a juncdo de diferentes
pesquisadores de diferentes areas e com diferentes concepgdes, porém envoltos em uma
Unica base teorica, 0 marxismo. Nem sempre concordando, gerou discussdes e reflexdes
sobre os modelos impostos e inovagdes como o modelo do “materialismo
interdisciplinar” criado por Horkheime para seu instituto, “pesquisadores de diferentes
especialidades trabalhando em regime interdisciplinar e tendo como referéncia comum a
tradicdo marxista” (Nobre, 2004, p. 15).

Segundo Nobre (2004, p. 22), nos “[...] escritos de Horkheimer da década de
1930, o campo da Teoria Critica tem como critério de demarcacdo fundamental o
seguinte: produz Teoria Critica todo aquele que desenvolve seu trabalho tedrico a partir
da obra de Marx”. Sendo assim, a teoria critica segundo o autor se divide em um sentido
amplo — quando Horkheimer conceitua e distingue a teria marxista de outras concepgoes
-, € 0 sentido restrito — quando Horkheimer “apresenta tanto a sua interpretagdo
especifica do pensamento de Marx como procura utilizar-se desses parametros
interpretativos para analisar o momento histérico em que se encontra” (Nobre, 2004, p.
22) -, em outras palavras, no sentido amplo da teoria critica, os pesquisadores vdo a
fonte original dessa teoria (Marx) e no sentido restrito utilizam-se das interpretacfes
realizadas por outros autores, principalmente de Horkheimer.

Assim, para Nobre (2004, p. 23), “todo modelo critico traz consigo um
determinado diagnostico do tempo presente e um conjunto de prognosticos de possiveis
desenvolvimentos, baseados em tendéncias discerniveis em cada momento histdrico
determinado”. Desta maneira, as teorias criticas ndo podem ser estaveis e imutaveis,
pois vao se renovando constantemente, a depender das interpretacfes e do tempo em
que se encontram.

Segundo Nobre (2004), a principal funcdo da Teoria Critica — desde sua
formulacdo inicial marxista — é a compreensdo da natureza do mercado capitalista.
Como esse mercado se estrutura e como a sociedade se estrutura em torno dessa logica
de mercado, ao mesmo tempo tenta compreender como o poder politico e a riqueza, na
forma do Estado, se distribui nesta sociedade capitalista que gira em torno do mercado.
Assim, o mercado

[...] é o centro em torno do qual se organiza o conjunto da sociedade
capitalista significa entdo dizer que, potencialmente, todo e qualquer bem
deve ter um determinado valor, quer dizer, que todo bem deve poder ser
apreciavel, deve poder assumir a forma de uma mercadoria (Nobre, 2004, p.
26).

A teoria critica estd fundamentada em dois principios: o0 primeiro, a
emancipacdo e o0 segundo, o comportamento critico. Na perspectiva marxista a
emancipacdo estd voltada para a construcdo de uma sociedade de “[...] mulheres e
homens livres e iguais” (Nobre, 2004, p. 31). J& o comportamento critico estd
diretamente ligado ao conhecimento e a possibilidade de “[...] identificar as tendéncias
estruturais do desenvolvimento historico e seus arranjos concretos da perspectiva das
potencialidades e dos obstaculos a emancipa¢ao” (Nobre, 2004, p. 33). Para Nobre
(2004, p. 41) “[...] a atitude critica ndo se volta apenas para o conhecimento, mas para a
propria realidade das condicBes sociais capitalistas. E isso porque o comportamento
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critico tem sua fonte na orientacdo para a emancipacdo relativamente a dominagéo
vigente”.

Por fim, segundo Nobre (2004, p. 59) a “Teoria Critica ndo se contenta em
analisar contribui¢Ges de seu proprio campo [...]. Cada exame de cada modelo critico
vem carregado também de novos problemas e perguntas, exatamente no espirito de
permanente renovacdo e atualizagdo que caracteriza essa teoria”. Desta maneira, a
Teoria Critica se ramifica em diversos autores e diversas teorias criticas dentro deste
mesmo campo de estudo, cada qual com uma perspectiva, uma leitura do que ja foi
produzido e sempre com mais perguntas do que respostas, em uma constante
ressignificacdo de sentidos.

Nessa perspectiva, emerge a teoria pos-critica que tensiona, dentre outras, as
no¢Oes de objetividade, verdades universais, discurso dominante e coloca em evidéncia
conceitos como diferenca, diversidade, norma, normalizacdo, entre outros temas
contemporaneos. A perspectiva pds-critica se inspira

[...] em uma ou mais abordagens tedricas que conhecemos sob o rétulo do
“pds” — pos-estruturalismo, pos-modernismo, pds-colonialismo, p6s-género,
po6s-feminismo — e em outras abordagens que, mesmo ndo usando em seus
nomes o prefixo “pds”, fizeram deslocamentos importantes em relagdo as
teorias criticas — Multiculturalismo, Pensamento da Diferenga, Estudos
Culturais, Estudos de Género, Estudos Etnicos e Raciais, e Estudos Queer,
entre outros. Apesar de diferencas significativas existentes entre essas
correntes de pensamento, entre suas problematicas e entre os/as autores/as
que se filiam ou sdo filiados a elas, sdo os efeitos combinados dessas
correntes que chamamos de teorias, abordagens ou pesquisas pos-criticas”
(Meyer; Paraiso, 2014, p. 19).

Para Gastaldo (2021, p. 9-10), os pesquisadores que produzem nessa perspectiva
se propdem a

[...] examinar 0 status quo para desnaturaliza-lo, o que significa
envolver-se na ambiciosa tarefa de explorar modos alternativos
de pensar, falar e potencialmente fazer determinadas praticas
sociais e, concomitantemente, remodelar as metodologias de
pesquisa para que elas ndo se constituam como ferramentas de
reproducdo social (Gastaldo, 2021, p. 9-10).

De acordo com Paraiso, as pesquisas pOs-criticas apresentam o “[...]
pressuposto de que o sujeito é um efeito das linguagens, dos discursos, dos textos, das
representacdes, das enunciacdes, dos modos de subjetivacdo, dos modos de
enderecamento, das relagdes de poder-saber” (Paraiso, 2021, p. 31). Para a autora,
Foucault foi um dos pensadores centrais na problematizacéo dos sujeitos, concebendo-
0S como um produto do discurso e da linguagem.

A perspectiva pos-estruturalista encontra-se inserida nas teorias ou abordagens
pOs-criticas, que se caracterizam pela alegria de ziguezaguear “[...] no espacgo entre
nosso objeto de investigacdo e aquilo que ja foi produzido sobre ele, para ai estranhar,
questionar, desconfiar” (Meyer; Paraiso, 2021, p. 19). Essa perspectiva, segundo Meyer
e Paraiso (2021), permite se desprender de metodologias rigidas, permitindo rever,
ressignificar, ter novos olhares sobre nossas perguntas e objetos de estudo. “E nesse
espaco entre, que é também espaco de luta com, de rever tradicbes e de experimentar
outros pensamentos” (Meyer; Paraiso, 2021, p. 19).
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Meyer (2021, p. 52), compreende a perspectiva pds-estruturalista como uma
filosofia que afirma a “[...] centralidade da linguagem para a significagdo do mundo e
apostando para a inseparabilidade entre linguagem, cultura, verdade e poder”. Essa
perspectiva ainda se preocupa “[...] mais em descrever e problematizar processos por
meio dos quais significados e saberes especificos sdo produzidos, no contexto de
determinadas redes de poder, com certas consequéncias para determinados individuos
e/ou grupos” (Meyer, 2021, p. 53) e menos em buscar respostas fixas para as questdes
pesquisadas.

NEOLIBERALISMO E EDUCACAO INCLUSIVA

Lockmann (2020), tensiona como 0 neoliberalismo brasileiro reconfigura o
imperativo da inclusdo, promovendo uma ldgica de governanca que enfatiza a
responsabilidade individual, o autocontrole e a competitividade. Segundo a autora, a
inclusdo é moldada por um discurso que, ao contrario de enfatizar a solidariedade e a
equidade, se concentra em adequar os sujeitos a um modelo de desempenho eficiente e
produtivo. Essa abordagem desloca a responsabilidade da escola para o individuo, o que
pode resultar na marginalizacdo daqueles que ndo conseguem se ajustar as normas de
eficiéncia do sistema. Ainda, para Lockmann (2020, p. 70)

Assegurar a participacdo de todos. Garantir o acesso de todos. Nao permitir
que ninguém e nenhum grupo seja excluido. Esses principios tornaram-se 0s
mobilizadores de uma racionalidade neoliberal que fazia da inclusdo a
estratégia fundamental para conduzir a vida dos sujeitos. Isso significa dizer
que a inclusdo ndo opera apenas na ordem do acolhimento e da benevoléncia
ao outro, assim como também ndo se constitui somente como resultado de
lutas e movimentos em prol da garantia de direitos sociais, educacionais, de
salide, de assisténcia e de empregabilidade dos diferentes sujeitos.

Nesse contexto, a inclusdo se torna uma forma de controle social, onde os
individuos sdo inseridos a qualquer custo na escola, no mercado de trabalho e na
sociedade. Esse movimento de inclusdo se manifesta, por um lado, como igualdade,
participacao e valorizacdo dos grupos marginalizados, mas também como aumento das
desigualdades. Apesar dos principios difundidos pelas politicas da inclusdo, segundo
Lockmann (2020, p. 70), “[...] nunca, dentro de uma racionalidade neoliberal, a
igualdade foi uma meta. Estar incluido nesses jogos significa ocupar espacos de
participacdo muito distintos, mantendo e refor¢ando as desigualdades™.

Lockmann (2020) se ampara em Foucault (2008) como base teorética para
explicar que, a racionalidade neoliberal atua como propulsora das desigualdades. Nesse
sistema o dualismo no sentido de ricos e pobres, escolarizados e ndo escolarizados €
reforcado para que a concorréncia se reproduza e regule o sistema. Lopes e Veiga-Neto
também contribuem para a compreensdo da racionalidade neoliberal e fazem referéncia
a Foucault, para quem,

[...] o neoliberalismo deve ser compreendido como uma forma de vida, como
uma lebensform. Todas as praticas engendradas nessa forma de vida, nessa
racionalidade imperativa constituem projetos de sociedade e de sujeitos
convertidos em agéncias de investimentos capitais, cada vez mais voltados
para a competicdo com 0s outros e, mais ainda, para a competicdo consigo
mesmos (autocompeticdo) (Lopes; Veiga-Neto, 2022, p. 7).
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No contexto neoliberal, as politicas educacionais tendem a promover a incluséo
pela performance, onde os estudantes sdo incluidos ao sistema, desde que atendam a
critérios de produtividade e rendimento. Dessa forma, quem demandar maior suporte
sera colocado em uma posi¢do de vulnerabilidade, pois suas necessidades séo vistas
como uma “falha” dentro de um sistema que valoriza a eficiéncia e os resultados. Como
destaca Lockmann (2020), esse modelo de governanca neoliberal acaba por deslegitimar
o significado da inclusdo, que deveria estar focado na diversidade e no direito a
educacéo para todos.

Essa mesma percepcdo ndo é algo exclusivo da realidade brasileira. A Unesco
(2020) em seu relatorio expbe que em alguns contextos mundiais a inclusdo pode
intensificar a pressdo para que os grupos se adaptem a um padrao de “normalidade”
imposta pelas classes dominantes, sendo desvalorizadas as identidades, as préaticas
educativas, as linguas maternas, as diversidades culturais, 0 que consequentemente
compromete o sentimento de pertencimento dos individuos. Sendo assim, em algumas
circunstancias, ou em muitas delas, “[...] as politicas de inclusdo podem exacerbar a
exclusdo social. A exposicdo a maioria pode reforcar os preconceitos dominantes,
intensificando com isso as desvantagens das minorias” (Unesco, 2020, p. 12).

Lockmann (2020) utiliza a expresséo in/exclusdo para definir o movimento atual
dos processos inclusivos, porém como anteriormente mencionado, €sses mMesmos
processos podem ser excludentes. Se por um lado as politicas publicas vém projetando a
inclusdo dos mais diferentes grupos, por outro, elas ndo garantem ambientes e
condicBes necessarias para se desenvolver a aprendizagem e a participacdo dos
estudantes de maneira plena. Para Lopes e Veiga-Neto (2022, p. 11) “As inimeras
narrativas e representacGes de respeito a igualdade de acesso e de permanéncia na
escola [...] parecem se desmanchar diante das muitas denuncias de ndo aprendizagem,
de evasao escolar, de reprovagao, de anulacdo e estigmatizagdo dos sujeitos”.

Além disso, para Lopes e Veiga-Neto (2022, p. 12) “[...] por dentro da
infexclusdo estdo operadores como, por exemplo, 0 ressentimento e a tolerancia
meritoria, ativando os sujeitos a praticas de empoderamento individuais”. O
ressentimento, é compreendido como uma maneira do individuo resistir ao desprezo,
deslocando as causas de sua indignidade para 0s outros e para a sociedade. Veiga-Neto
e Lopes (2022, p. 13), destacam:

Acreditamos que o ressentimento observado em muitas manifestacdes sociais
e nas pedagogias escolares pode ser um mobilizador de resisténcia
oposicional, mas também pode ser uma manifestacdo que instiga a aceitagdo
de uma condigdo posta de anormalidade em contextos ditos inclusivos. [...] 0
sujeito acaba gerando sobre si mesmo uma ‘forca centrifuga que o expulsa,
de maneira progressiva e lenta, dos limites do aproveitamento minimo
satisfatorio e das relagcBes interativas previstas para acontecerem na
perspectiva da inclusdo escolar’. [...] Ressentido, ele converte-se em
impotente, aceitando sua condi¢do de ‘naturalmente inapto’. Dito de outra
maneira, o ressentimento converte-se em uma manifestacdo de complacéncia
facilmente vinculado aos discursos religiosos e de tolerancia.

No ambiente escolar as a¢cGes meritocraticas acabam por reforcar o sentimento
de ressentimento dos individuos. Ao utilizarem exemplo de superagdes e sucessos
individuais de pessoas pretas, indigenas e pessoas com deficiéncia, insinuando que o
seu secesso ou fracasso s6 depende do esforgco do individuo, reforca esse preconceito.
Para Lopes e Veiga-Neto (2020, p. 14) “No ato de tolerancia meritoria, ha uma
necessaria positivacao das desigualdades. Isso significa que manter a desigualdade entre
0s sujeitos é condicdo necessaria para que seja possivel exaltar aquele voluntario que
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inicia sua diferenciacao formativa”. O modelo meritocratico que domina as sociedades
contemporaneas com a promessa de ascensdo social baseada no mérito individual €
muitas vezes uma ilusdo, ja que o sistema educacional e o mercado de trabalho
continuam a reproduzir as desigualdades sociais.

Outra realidade das praticas escolares demonstrada por Pieczkowski e
Schwengber (2019) estd no posicionamento contemporaneo dos docentes que
evidenciam perspectivas de excluséo, de segregacdo, de classificacdo e de aceitacdo por
benevoléncia. No artigo Manifestacdes docentes sobre “esse tipo de aluno”: uma
reflexdo sobre educacdo especial a luz de Foucault e Adorno, os autores relatam a
vivéncia ocorrida em uma escola publica da rede estadual de ensino de Santa Catarina,
durante uma acdo que visava a interacdo entre a escola comum e a Associacao de Pais e
Amigos dos Excepcionais — APAE. No momento de organizacdo das acOes que seriam
desenvolvidas na escola comum os autores se depararam com as seguintes falas de
professores:

O professor A levantou-se e disse: ‘Eu ndo fiz concurso para lidar com este
tipo de aluno e ndo tenho obrigacdo de lidar com alunos da Apae. Eles que
fiquem 14’. Foi quando o profissional responsavel pela escola tentou
argumentar que nenhuma familia, apriori, esta preparada para lidar com filhos
com deficiéncia, e assim como os professores, precisam aprender a reconhecer
a diferenca. Esse era 0 objetivo da a¢do. Outra professora, que identificaremos
como B, quis argumentar a favor da atividade dizendo: ‘Eles vdo trazer os
louquinhos mais domesticados. Eles ndo vdo trazer todos’. Uma terceira
manifestante, que denominaremos professora C, no calor do debate, quis
apaziguar dizendo: ‘Coitados deles, gente. E s6 um dia’ (Pieczkowski;
Schwengber, 2019, p. 117).

O fato descrito ocorreu com o publico de uma Apae, mas no cotidiano escolar é
possivel perceber que os pensamentos estereotipados e legitimados pela sociedade em
relacdo ao diferente, aos “anormais”, ou a aceitagcdo dos considerados menos
problematicos e, ainda, a inclusdo por caridade, se perpetuam nas falas e praticas dos
professores e das escolas. Assim, “Podemos perceber que as manifestagdes expressas
pelos docentes mencionados, evidenciam distintas formas de compreender a identidade e
a diferenga” (Pieczkowski; Schwengber, 2019, p. 117). Os autores afirmam que a escola
reproduz 0s processos normativos e normatizadores historicamente constituidos na
sociedade, que excluem os sujeitos que ndo se adéquam aos padrdes estabelecidos como
“normais”.

Pieczkowski e Schwengber (2019, p. 120) tensionam sobre o que é ser professor,
e afirmam que “Ser professor € se constituir durante toda a trajetéria profissional, pois
havera sempre o encontro com o novo, com a diferenca explicita na sua maior ou menor
amplitude”. Assim, o processo de se constituir professor vai muito além de “dar aulas”,
planejar atividades e langar notas, esta nas sutilezas e na humanizagéo dos processos.

As manifestacdes docentes acerca da incluséo revelam tensdes entre o discurso
inclusivo oficial e as préaticas cotidianas nas escolas. Aqueles que ndo se ajustam as
normas postas pela sociedade sdo tratados como “problemas” ou merecedores de
piedade. Nesse sentido a inclusdo pode se tornar apenas uma integracdo superficial,
onde os estudantes s&o inseridos no ambiente escolar, mas sem o suporte necessario
para sua real participacdo. Esse movimento acaba sendo excludente, evidenciando as
desigualdades e reforcando o preconceito.

CONSIDERACOES FINAIS
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Veiga-Neto (2012, p. 269) nos instiga a inumeras descidas aos pordes de nossa
casa, pois nossa “[...] tarefa é justamente afastar dele a escuriddo, para que Ia embaixo
se possa desencantar 0s arquétipos, 0s preconceitos, os esteredtipos, e de la se traga para
as partes altas da casa outros entendimentos e compreensdes, sempre mais livres
daquelas amarras”. Ao revisitar brevemente as origens da teoria pds-critica fica visivel
sua, ainda atualidade. VVivendo em uma sociedade neoliberal, em que o lucro e a mao de
obra sdo, cada vez mais necessarios, a educacdo é tratada como uma fabrica de criacdo
de operarios para o capital.

Pieczkowski e Schwengber (2019, p. 121) salientam que “Foucault nos ensina a
tensionar o que esta posto, a desnaturalizar o que parece dado”. Sendo assim, este texto
ndo tem como pretensdo fazer juizo de valor sobre o que esta certo ou errado, apenas
dialogar entre os diferentes autores e suas producdes. No didlogo entre os textos
referidos evidencia-se que a implementacdo da escola inclusiva no contexto neoliberal
enfrenta diversos desafios. Entre eles, é possivel destacar que as politicas educacionais
neoliberais tendem a priorizar os resultados e 0s estudantes sdo vistos como
mercadorias consumiveis. Os individuos sdo responsabilizados pelo seu sucesso ou
fracasso escolar e pessoal, ignorando-se muitas vezes as desigualdades, sociais e
estruturais, que afetam os sujeitos.

Apesar dos desafios impostos pelo neoliberalismo, existe a possibilidade de
resisténcia e transformacéo dentro do sistema educacional. A incluséo escolar oferece
uma alternativa a logica neoliberal ao promover valores de solidariedade, equidade e
respeito & diversidade. Ainda, se faz necessario redefinir a inclusdo para além da
integracdo fisica dos estudantes. Uma educacdo inclusiva toma por base a participacéo
ativa e o reconhecimento da diversidade como um valor positivo, em vez de uma
“barreira” a eficiéncia. 1sso requer uma transformacdo no pensamento da sociedade
sobre a diversidade, valorizando-a e respeitando-a, buscando a igualdade e equidade
social. Outro ponto a tensionar esta relacionado a percepc¢édo que os docentes explicitam
no ambiente escolar sobre a diversidade e a escola inclusiva. Pensamentos e acfes
excludentes reverberam nos mais diferentes contextos, reforcando atitudes de
preconceito e segregacdo dos sujeitos fora das ‘“normas” e “padrdes” sociais
estabelecidos historicamente por grupos dominantes.

A escola inclusiva, em um contexto neoliberal, enfrenta desafios consideraveis,
mas, também oferece uma oportunidade crucial para resistir as l6gicas de mercado que
permeiam as politicas educacionais. Assim, a busca € constante por uma educacao
inclusiva que promova, valorize e ofereca as oportunidades de participacdo plena na
sociedade a todos os sujeitos, independentemente de suas caracteristicas, buscando o
reconhecimento da diferenca como uma forma legitima de ser e estar na sociedade.
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Capitulo 10

INCLUSAO DIGITAL E EQUIDADE NO ENSINO SUPERIOR:
DESAFIOS, IMPACTOS E CAMINHOS PARA A PERMANENCIA
ESTUDANTIL

Andressa Basso dos Santos

Resumo: Este artigo teodrico analisa os desafios e impactos da inclusdo digital no ensino
superior brasileiro, com foco nas desigualdades de acesso a tecnologia e seus efeitos na
permanéncia estudantil. A partir de uma revisdo bibliogréafica interdisciplinar e do exame
de dados secundarios, o estudo explora como a excluséo digital se manifesta em diferentes
dimensdes, como acesso fisico, competéncias digitais, apropriacdo critica e mediacdo
pedagdgica, afetando diretamente o rendimento académico, o engajamento dos estudantes
e a equidade institucional. Destacam-se as barreiras enfrentadas por estudantes de baixa
renda, de regiGes periféricas e com pouca familiaridade tecnoldgica, especialmente
durante e ap6s o ensino remoto emergencial ocasionado pela pandemia de COVID-19. O
artigo também discute praticas institucionais promissoras no enfrentamento dessas
desigualdades, como empréstimo de equipamentos, formacdo digital de docentes e
discentes, criacdo de ambientes de apoio tecnoldgico e politicas permanentes de
assisténcia. Conclui-se que a inclusdo digital deve ser tratada como um direito
educacional e uma diretriz estruturante das politicas universitarias, articulada aos planos
de desenvolvimento institucional, assisténcia estudantil e formagéo docente. Promover a
equidade tecnoldgica é essencial para garantir o acesso pleno, a permanéncia qualificada
e 0 sucesso académico de todos os estudantes, consolidando a universidade como um
espaco democratico e transformador.

Palavras-chave: Permanéncia estudantil. Competéncia digital. Mediacdo pedagdgica.
Assisténcia estudantil. Justica educacional.
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INTRODUCAO

Nas Ultimas décadas, a crescente incorporacdo das tecnologias da informacao e
comunicagdo (TICs) na sociedade tem transformado significativamente as formas de
interagir, comunicar, produzir conhecimento e aprender. No campo educacional, essas
transformacgdes impactaram de maneira profunda 0 modo como o ensino € planejado,
conduzido e avaliado. As instituicdes de ensino superior passaram a integrar plataformas
digitais de aprendizagem, ambientes virtuais, recursos multimidia, metodologias hibridas
e sistemas automatizados de avaliacdo, exigindo dos estudantes ndo apenas acesso a
tecnologia, mas também habilidades especificas para utiliza-la de forma autbnoma, critica
e produtiva.

Apesar do avango tecnoldégico e da ampliacdo da conectividade global, os
beneficios dessas inovacgdes ndo sdo distribuidos de maneira equitativa entre os diferentes
segmentos da populacdo. A inclusdo digital, entendida como acesso, uso significativo e
apropriacdo critica das tecnologias, tornou-se um desafio estrutural das politicas
educacionais, especialmente em paises marcados por profundas desigualdades sociais,
como o Brasil. A exclusao digital, portanto, deve ser compreendida como mais uma faceta
da exclusdo social, interferindo diretamente no direito a educacéo e a permanéncia no
ensino superior.

A pandemia de COVID-19, iniciada em 2020, escancarou as fragilidades da
infraestrutura digital brasileira e intensificou os impactos da exclusdo tecnologica. Com
a adocgdo emergencial do ensino remoto, milhGes de estudantes universitarios enfrentaram
obstaculos relacionados a falta de conexdo estavel, auséncia de equipamentos adequados,
espacos domésticos improprios para o estudo e dificuldades de adaptacéo as plataformas
virtuais de aprendizagem. Essa conjuntura agravou ainda mais as desigualdades
educacionais, sobretudo entre estudantes oriundos de camadas populares, de regides
periféricas e de cursos noturnos ou em institui¢des publicas.

Embora as atividades presenciais tenham retornado gradualmente, a realidade do
ensino superior brasileiro continua atravessada por desafios relacionados a tecnologia. As
modalidades hibridas, que combinam momentos presenciais e digitais, se expandiram e
reforcaram a centralidade das competéncias digitais na trajetéria académica dos
estudantes. No entanto, o discurso de modernizagdo educacional muitas vezes ignora as
assimetrias de acesso e as barreiras socioeconémicas que impedem a plena participacédo
de todos nos processos de ensino mediados por tecnologia.

Além disso, a inclusdo digital ndo se limita ao fornecimento de dispositivos ou
acesso a internet. Ela envolve também o desenvolvimento de habilidades técnicas,
cognitivas e criticas para lidar com diferentes midias, softwares, linguagens e ambientes
virtuais. Envolve, sobretudo, a construcdo de uma cultura digital universitaria que seja
democratica, acessivel e sensivel as diversidades. Assim, a exclusdo digital no ensino
superior ndo é apenas uma questdo de infraestrutura, mas uma questdo de justica
educacional, que perpassa o direito a permanéncia com dignidade.

Neste artigo, prop0e-se uma analise critica sobre a inclusdo digital no ensino
superior brasileiro, com énfase nas barreiras tecnolégicas enfrentadas pelos estudantes,
nas desigualdades de acesso e nas politicas institucionais voltadas a democratizacdo do
uso das TICs. Parte-se de uma revisao tedrica interdisciplinar e de dados secundarios
provenientes de pesquisas nacionais, com 0 objetivo de compreender como as
universidades podem atuar na construgcdo de ambientes educacionais mais justos e
inclusivos, do ponto de vista digital. Espera-se, com isso, contribuir para o debate sobre
equidade tecnoldgica e apontar caminhos possiveis para tornar a tecnologia um
instrumento de ampliacdo de direitos, e ndo de aprofundamento das desigualdades.
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Santos

TECNOLOGIA, ACESSO E EQUIDADE

A incluséo digital, enquanto conceito e préatica social, é resultado da convergéncia
entre os direitos a informacdo, & comunicacao e a educacao. Mais do que fornecer acesso
técnico a internet e a dispositivos digitais, ela diz respeito a capacidade dos sujeitos de se
apropriarem das tecnologias de maneira critica, significativa e autbnoma. Como afirma
Warschauer (2004), a inclusdo digital compreende trés dimens@es indissociaveis: o
acesso fisico as tecnologias, o desenvolvimento de habilidades para seu uso eficaz, e a
integracdo dessas tecnologias em praticas culturais e sociais relevantes.

Na perspectiva de Castells (2003), vivemos em uma “sociedade em rede” na qual
0 acesso a informacéo e ao conhecimento se torna um fator determinante para a inclusdo
social e produtiva. Nesse contexto, 0 acesso a internet e as tecnologias digitais se
configura como uma nova fronteira de desigualdade. A exclusao digital, portanto, ndo é
apenas técnica, mas estrutural e multidimensional, afetando principalmente os grupos
sociais historicamente marginalizados: populacdes negras, periféricas, indigenas, pessoas
com deficiéncia e estudantes de baixa renda.

No campo da educacéo, diversos autores apontam que a desigualdade de acesso
as tecnologias impacta diretamente a permanéncia e o desempenho académico dos
estudantes. Belloni (2001) ja alertava, desde os primdrdios da educacdo a distancia digital
no Brasil, que o acesso desigual as tecnologias seria um obstaculo a democratizagdo do
ensino superior. Kenski (2012) reforca esse ponto ao afirmar que o uso pedagdgico das
tecnologias exige nao apenas infraestrutura, mas uma reconfiguracdo das préaticas
docentes e da cultura universitaria. A tecnologia, segundo a autora, ndo € neutra: seu uso
critico e inclusivo depende de formacao adequada e de intencionalidade pedagdgica.

Dados do IBGE (2022) apontam que, embora mais de 90% da populacao urbana
brasileira tenha algum acesso a internet, a qualidade do acesso é profundamente desigual.
Muitos estudantes universitarios dependem apenas de dados moveis, dividem
equipamentos com familiares e carecem de espacos apropriados para o estudo. Isso se
agrava em cursos remotos ou hibridos, nos quais se pressupde que o aluno disponha de
recursos para acessar videoaulas, bibliotecas digitais, plataformas educacionais e sistemas
académicos online. A ilusdo de que todos tém “acesso” mascara as desigualdades reais
de uso, aproveitamento e permanéncia.

Além do acesso fisico, € necessario discutir as competéncias digitais. A Base
Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores (Brasil, 2019) ja indica que a
formacdo docente deve contemplar habilidades tecnolégicas e midiaticas. No entanto,
diversos estudos apontam que muitos docentes ainda apresentam dificuldades para
integrar recursos digitais em suas praticas. Isso afeta diretamente o uso das TICs nas
universidades, onde muitas vezes o ensino digital se restringe a disponibilizacdo de
arquivos e tarefas em plataformas, sem mediacdo pedagdgica adequada.

Outro aspecto relevante da discussdo sobre inclusdo digital no ensino superior diz
respeito a dimensdo cultural e simbdlica do uso da tecnologia. Como aponta Jenkins
(2009), a cultura participativa digital exige mais do que o dominio técnico; exige
repertério sociocultural, autonomia, senso critico e protagonismo. Estudantes que vém de
contextos escolares pouco digitalizados ou que tiveram experiéncias educacionais
precarias tendem a ter mais dificuldade de adaptacdo ao ambiente universitério digital, o
que pode gerar inseguranca, baixa autoestima académica e, em ultima instancia, evasao.

E nesse cenario que a incluséo digital se revela ndo apenas uma demanda técnica
ou pedagdgica, mas uma questdo de equidade e justica social. A garantia do direito a
educacao no século XXI passa, necessariamente, pela garantia do acesso pleno, autbnomo
e critico as tecnologias digitais. Politicas institucionais de apoio, programas de formacéo

©Reconecta Solugdes Educacionais
https://www.reconectasolucoes.com

120



docente, estratégias de mediacdo pedagdgica digital e distribuicdo de equipamentos sdo
caminhos possiveis para a construcdo de uma universidade mais inclusiva, no papel e na
pratica.

Além disso, é fundamental compreender que a exclusdo digital ndo afeta todos o0s
estudantes da mesma forma. A partir de uma perspectiva interseccional, proposta por
Crnshaw (2002), observa-se que as barreiras digitais se intensificam quando raga, género,
territorio, deficiéncia e classe social se cruzam. Estudantes negras e negros, indigenas,
pessoas com deficiéncia, moradores de periferias urbanas ou zonas rurais e estudantes
LGBTQIA+ enfrentam obstaculos adicionais a permanéncia no ensino superior, nao
apenas por limitacGes de acesso técnico, mas também por atravessamentos estruturais que
dificultam sua interacdo plena com os ambientes digitais. Mulheres negras periféricas,
por exemplo, sdo impactadas por maltiplas formas de opressdo que se refletem tanto na
falta de acesso quanto na inseguranca digital e na sobrecarga domestica durante os estudos
remotos. Essas interse¢des tornam ainda mais urgente o planejamento de politicas de
inclusdo digital que levem em conta as especificidades dos sujeitos e ndo apenas
categorias homogéneas de “vulnerabilidade”.

A seguir, o Quadro 1 apresenta uma sintese das principais dimensfes que
estruturam a inclusdo digital no ensino superior, com foco em seus significados praticos
e implicacdes para a permanéncia dos estudantes.

Quadro 1 — Dimens0es da Incluséo Digital no Ensino Superior e seus
Desdobramentos

Dimensao

Descricao

Impactos para a
Permanéncia Estudantil

Acesso fisico

Disponibilidade de
dispositivos e conexdo a
internet

Viabiliza participacgdo nas
atividades académicas
remotas ou hibridas

Competéncias digitais

Habilidades técnicas e
criticas para uso das
tecnologias educacionais

Afeta o desempenho e a
autonomia dos estudantes

Mediacdo pedagbgica

Uso intencional e
qualificado das TICs por
parte dos docentes

Amplia o0 engajamento e
evita préticas excludentes

Apropriacdo critica

Capacidade de refletir,
criar e agir no ambiente

Promove protagonismo e
letramento digital cidad&o

digital de forma ética
Fonte: Elaborado pelo autor com base em Warschauer (2004), Kenski (2012) e
Jenkins (2009).

ALGORITMOS E DESIGUALDADE DIGITAL

Além das desigualdades estruturais de acesso as tecnologias, € fundamental
considerar os impactos das decisfes algoritmicas sobre a experiéncia educacional dos
estudantes. Plataformas de ensino, ambientes virtuais de aprendizagem (AVAs), sistemas
de avaliacdo automatizada e até ferramentas institucionais de comunicacdo e
monitoramento operam com base em algoritmos que, embora paregcam neutros, sao
produzidos com critérios invisiveis e muitas vezes enviesados. Essas estruturas
influenciam desde a visibilidade de contelidos até o acompanhamento da permanéncia
estudantil, afetando principalmente estudantes em situacdo de vulnerabilidade social.
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Estudos como os de Noble (2018) e Eubanks (2018) demonstram que algoritmos
reproduzem padrdes de exclusdo social ja existentes, reforcando estere6tipos e
desigualdades. No Brasil, onde parte significativa do corpo discente depende de
plataformas publicas terceirizadas ou contratadas de grandes corporacdes tecnoldgicas, a
auséncia de transparéncia sobre os critérios algoritmicos representa um desafio grave a
equidade educacional. O problema se agrava quando os algoritmos monitoram
engajamento, avaliam desempenho ou oferecem “recomendagdes personalizadas™ sem
transparéncia ou possibilidade de auditoria publica.

No ensino superior, 0 uso ndo critico dessas ferramentas pode impactar
diretamente 0 processo de permanéncia, de avaliagdo e de acesso a informacao.
Estudantes com menor presenca digital ou com acesso intermitente tendem a ser
invisibilizados nos relatorios de desempenho, enquanto aqueles com melhor estrutura
tecnoldgica sdo super-representados nos dados institucionais. I1sso gera distor¢des na
formulagdo de politicas internas, na concessdo de bolsas, na alocacdo de apoio
pedagdgico e até na tomada de decisdes gerenciais.

Diante desse cenéario, é necessario inserir o debate da justica algoritmica nas
politicas de inclusdo digital das universidades. Isso passa pela adocdo de sistemas
auditaveis, pela criagdo de comités institucionais que discutam governanca digital e pelo
incentivo ao uso de tecnologias abertas e transparentes. Promover o letramento critico
sobre algoritmos e dados deve ser uma responsabilidade compartilhada entre gestores,
docentes e técnicos, visando garantir que o processo de digitalizacdo da educacdo nédo
aprofunde as desigualdades, mas as enfrente com responsabilidade publica.

EXCLUSAO DIGITAL E TRAJETORIA ACADEMICA

A exclusdo digital no ensino superior ndo € um fenémeno isolado ou pontual;
trata-se de um vetor estrutural que afeta diretamente a permanéncia, o rendimento e a
trajetdria académica dos estudantes. A ideia de que todos os alunos tém acesso igualitario
as ferramentas digitais € refutada por uma série de estudos e evidéncias empiricas que
mostram como as desigualdades tecnoldgicas produzem efeitos cumulativos na formacao
universitaria.

Estudantes com acesso limitado ou instavel a internet, dispositivos ultrapassados,
falta de ambientes adequados para estudo e pouca familiaridade com plataformas digitais
tendem a apresentar maior evasdo, menor participacdo em atividades sincronas, e
dificuldades em acompanhar o ritmo das disciplinas, especialmente em cursos com
componentes online ou hibridos. De acordo com levantamento realizado por Santos et al.
(2022), alunos em situacdo de vulnerabilidade digital relataram maior cansaco, sensacao
de isolamento académico e frustragdo com o uso obrigatério das tecnologias
educacionais.

Essas barreiras impactam diretamente os indicadores de desempenho. A Figura 1
ilustra como o nivel de acesso a tecnologia influencia diretamente o rendimento médio
dos estudantes no ensino superior.
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Figura 1 — Desempenho médio de estudantes segundo acesso a tecnologia
10

8.1

6.4

Média geral (0 a 10)

L
Acesso limitado Sem acesso
Nivel de acesso a tecnologia

Com acesso pleno

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados simulados inspirados em Moura
e Costa (2022).

Observa-se uma diferenca de mais de 3 pontos entre estudantes com acesso pleno
e aqueles sem acesso digital regular, o que revela um abismo de condi¢cdes que
compromete a equidade do ensino superior.

Além das notas, a permanéncia institucional também € afetada. O abandono por
motivos tecnolégicos foi uma das principais causas de evasdo durante o ensino remoto
emergencial. Estudantes que ndo conseguiam acompanhar as aulas ou realizar as
atividades foram desestimulados a continuar, agravando indices ja preocupantes de
desisténcia em cursos de graduacdo. Segundo Moura e Costa (2022), a desigualdade
digital aprofundou as desigualdades educacionais ja existentes, funcionando como um
novo filtro excludente no ensino superior brasileiro.

Essa situacdo também revela a insuficiéncia de mecanismos de acolhimento
institucional para lidar com as demandas tecnoldgicas dos estudantes. Em muitos casos,
0s canais de apoio técnico sdo escassos, 0S recursos de acessibilidade digital sdo
inexistentes, e ha uma auséncia de politicas especificas voltadas a permanéncia digital. A
compreensdo de que o0 acesso a tecnologia é condicdo basica para aprender precisa ser
internalizada nas politicas de permanéncia universitaria, de modo tdo essencial quanto o
fornecimento de alimentacéo, moradia e transporte.

Frente a esse cenario, torna-se imprescindivel reconhecer que a inclusdo digital
ndo e apenas um fator de modernizacéo educacional, mas uma garantia de direitos. Ela
atua como pré-condigdo para 0 acesso equitativo ao conteudo, a interagcdo com colegas e
professores, a realizacdo de avaliagcbes e ao engajamento em préaticas académicas mais
amplas, como extens&o, pesquisa e representacdo estudantil.
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Quadro 2 — Efeitos da Exclusdo Digital na Vida Académica

Aspecto Académico Consequéncia da Exclusdo Digital

Participacdo em aulas online Baixa frequéncia e engajamento reduzido

Entrega de atividades Atrasos frequentes ou impossibilidade de
envio

Desempenho académico Quedas nas médias e reprovacoes

Permanéncia no curso Aumento da evaséo e trancamentos

Interacdo com docentes e colegas Isolamento académico e dificuldades de
comunicacgéo

Fonte: Elaborado pelo autor com base em SANTOS et al. (2022) e Moura e Costa
(2022).

O Quadro 2 resume 0s principais impactos observados da exclusdo digital na vida
académica dos estudantes universitarios, com destaque para as dimensdes de
desempenho, salide mental e engajamento institucional.

CAMINHOS PARA A EQUIDADE DIGITAL NO ENSINO SUPERIOR

Superar a exclusdo digital no ensino superior exige mais do que a implementacao
pontual de politicas emergenciais; é necessario construir uma cultura institucional
comprometida com a equidade tecnoldgica como direito fundamental & educacéo. Essa
transformacdo passa por acdes estruturais, pedagdgicas, politicas e culturais que
reconhecam a tecnologia como um bem publico, e ndo um privilégio.

A primeira dimensdo dessa transformacdo envolve o fortalecimento da
infraestrutura tecnolégica nas universidades publicas, especialmente aquelas situadas em
regides interiorizadas ou com menos investimento federal. Isso inclui a ampliacdo da
cobertura de rede Wi-Fi nos campi, a modernizacdo de laboratérios de informatica, a
aquisicdo de equipamentos e a cria¢do de espacos coletivos de acesso digital, como salas
multimidia e bibliotecas conectadas. Segundo Moura e Costa (2022), as universidades
que investiram nesses aspectos antes da pandemia conseguiram responder de forma mais
eficaz as demandas do ensino remoto emergencial.

Outro caminho fundamental é a inclusdo da dimensdo digital nas politicas de
permanéncia estudantil. O acesso a tecnologia deve ser tratado com a mesma prioridade
que o acesso a moradia, alimentacdo e transporte. Nesse sentido, acGes como o
empréstimo de dispositivos eletrdnicos, a distribuicdo de chips com pacotes de dados
moveis, e a concessdo de auxilios financeiros para conectividade devem deixar de ser
medidas emergenciais e se consolidarem como politicas permanentes, vinculadas a editais
publicos e com critérios ampliados de acesso.

Além do apoio técnico, a formacdo digital dos estudantes é essencial. Muitos
ingressam na universidade sem dominio pleno das ferramentas educacionais digitais,
como ambientes virtuais de aprendizagem (AVA), sistemas de gerenciamento académico
e ferramentas de produtividade. Iniciativas como cursos de letramento digital, tutoriais
interativos, oficinas presenciais e suporte técnico estudantil ajudam a reduzir a
desigualdade de desempenho e fortalecem a autonomia académica dos alunos. Na UFRJ,
por exemplo, esses cursos introdutdrios permitiram maior adeséo as plataformas durante
0 ensino remoto, com aumento da entrega de atividades e frequéncia em foruns virtuais.

No que se refere aos docentes, € indispensavel promover a formacéo continuada
em cultura digital pedagdgica. Muitos professores enfrentam dificuldades em utilizar
tecnologias para além da replicacdo de métodos tradicionais. Capacitagdes regulares
sobre plataformas, metodologias ativas, acessibilidade digital e avaliagdo remota séo
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necessarias para que a pratica pedagogica acompanhe as transformacdes digitais de forma
ética, critica e inclusiva. Kenski (2012) e Belloni (2001) ja alertavam que a tecnologia s6
transforma a educacdo quando articulada a mudancas metodoldgicas e pedagdgicas
profundas.

Outras boas préticas institucionais incluem a criacdo de comités de inclusdo
digital, compostos por representantes discentes, docentes, técnicos e gestores, para
mapear barreiras tecnologicas e propor acdes de curto e longo prazo. Algumas
universidades, como a UFABC e a UFSCar, vém desenvolvendo esses espacos de dialogo
e planejamento coletivo, integrando areas como tecnologia da informacao, assisténcia
estudantil e coordenaces de curso.

Internacionalmente, ha experiéncias que também podem servir de inspiracdo. A
Universidade de Toronto, no Canadd, implementou o “Digital Learning Equity Plan”, que
combina distribuicdo de equipamentos, tutoria digital entre pares e monitoramento de
indicadores de acesso em tempo real. Ja a Universidade Autdbnoma do México (UNAM)
promove acdes comunitarias de acesso a internet em bairros periféricos com apoio da
extensdo universitaria, integrando ensino e cidadania digital.

O Quadro 3, a seguir, resume estratégias institucionais relevantes para a promogéo
da incluséo digital no ensino superior, organizadas por foco de atuagéo e ilustradas com
exemplos praticos de universidades publicas brasileiras.

Quadro 3 — Ac¢0es institucionais para promocao da inclusdo digital

Foco da acdo Descric¢do da pratica Exemplo institucional

Infraestrutura e acesso Empréstimo de UFABC — Programa
dispositivos e pacotes de permanente de
dados moveis emprestimos

Mapeamento e diagnoéstico | Identificacdo de perfis de | UFRJ — Formularios e
acesso e conectividade dos | editais de apoio digital
estudantes

Formacao discente Tutoriais, oficinas e UFRJ — Cursos para uso
letramento digital de Moodle e SIGA
introdutdrio

Ambientes de permanéncia | Salas de estudo com UFSCar — Apoio

digital internet, suporte técnico e | presencial a cultura digital
monitores treinados

Formacao docente Capacitacdes pedagdgicas | UFSCar — Formacao
com foco em tecnologias e | continuada com foco em
flexibilizacdo didatica acessibilidade digital

Fonte: Elaborado pelo autor com base em praticas institucionais consultadas em
UFABC, UFRJ e UFSCar.

Essas praticas revelam que a equidade digital pode ser promovida por meio de
politicas integradas, intersetoriais e sustentaveis. No entanto, para que essas a¢des ndo
permanecam fragmentadas, € fundamental que as universidades adotem um olhar
sistematico sobre os diversos tipos de barreiras que dificultam o acesso e o0 uso efetivo
das tecnologias pelos estudantes.

O Quadro 4, a seguir, apresenta uma sintese das principais barreiras enfrentadas
no contexto universitario e propde, para cada uma delas, a¢des institucionais viaveis que
podem ser aplicadas como parte das politicas de incluséo digital.
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Quadro 4 — Barreiras e solucdes para a inclusdo digital no ensino superior

Tipo de barreira

Consequéncia para o
estudante

Acdo recomendada
(institucional)

Falta de conectividade

Nao acesso a AVAS e
aulas sincronas

Fornecimento de chips
com dados méveis

Equipamento inadequado

Dificuldade de realizar
atividades

Empréstimo de notebooks
e tablets

Baixa competéncia digital

Ansiedade, baixo
rendimento académico

Oficinas de letramento e
tutoria entre pares

Pouca mediacdo docente

Ensino superficial e
excludente

Formacdo continuada com
foco pedagogico digital

Desconexdo institucional

Evasdo e desmotivacgéo

Comités de inclusdo e

espacos de escuta digital
Fonte: Elaborado pelo autor.

Por fim, é importante que todas essas acOes estejam articuladas aos planos de
desenvolvimento institucional (PDIs) das universidades, com orgamento assegurado,
metas definidas e avaliacdo periodica. a inclusdo digital ndo deve estar condicionada a
acOes voluntaristas ou pontuais, mas sim incorporada como diretriz estruturante nas
politicas institucionais.

Promover a equidade digital ¢, antes de tudo, promover a equidade educacional.
A universidade do século XXI ndo pode se furtar a responsabilidade de garantir que todos
0s seus estudantes, independentemente de classe, territorio ou origem, tenham as mesmas
condicdes de acesso, permanéncia e éxito académico no universo digital.

DESAFIOS E PERSPECTIVAS PARA A GESTAO DA EQUIDADE DIGITAL

A construcdo de uma universidade digital mais justa esbarra em desafios que véo
além da infraestrutura fisica. A auséncia de politicas institucionais consolidadas sobre o
uso de dados educacionais, a dependéncia de plataformas privadas com ldgicas
comerciais e a falta de indicadores especificos para aferir equidade digital dificultam a
formulacdo de a¢des sistémicas. Embora algumas universidades ja tenham avancado na
implementacdo de nucleos de inclusdo digital ou editais de apoio tecnoldgico, ainda é
comum que tais iniciativas sejam descontinuadas por falta de orcamento, planejamento
estratégico ou integracdo com o plano de desenvolvimento institucional (PDI).

Outro obstaculo é a centralizacdo das decisdes tecnologicas em setores
administrativos com pouca participacdo do corpo estudantil e docente. A auséncia de
escuta ativa das comunidades académicas compromete a efetividade das politicas de
acesso, conectividade e formacéo digital. E fundamental que as universidades adotem
uma perspectiva participativa na construcdo de soluges, integrando maltiplos setores,
como assisténcia estudantil, tecnologia da informacéo, gestdo pedagogica e extensdo
universitaria, em comissdes intersetoriais permanentes.

Adicionalmente, o debate sobre soberania tecnoldgica deve ganhar espago na
agenda das universidades publicas. O incentivo & adocdo de softwares livres, a
hospedagem interna de dados educacionais e ao desenvolvimento de plataformas proprias
mesmo que em colaboragdo com consorcios interinstitucionais representa um caminho
estratégico para reduzir dependéncias e ampliar a autonomia institucional. A
centralizacdo de ambientes académicos em plataformas privadas, como Google
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Workspace for Education, Microsoft Teams ou AVAs de empresas terceirizadas, traz
riscos & seguranca da informagdo, a privacidade dos dados e ao controle sobre os
algoritmos que operam avaliacdes e recomendacdes. Como destacam Silveira (2020) e
Marques (2021), a soberania tecnoldgica ndo se resume a escolha de ferramentas, mas
envolve a capacidade de um pais ou instituicao de decidir sobre sua prépria infraestrutura
digital, seus dados e suas formas de intera¢do educacional. Plataformas como o Moodle,
desenvolvidas em codigo aberto, demonstram que € possivel aliar inovacao tecnolégica
com controle publico e adaptacdo pedagdgica. Algumas universidades brasileiras ja
experimentam formas hibridas de gestao digital, mantendo repositorios préprios de dados
e desenvolvendo sistemas internos para reduzir a exposigdo a corporagdes estrangeiras.
Discutir a soberania tecnoldgica, portanto, € também discutir a democratizacdo do acesso
e a protecédo de direitos digitais no ensino superior.

Como perspectiva, defende-se que a equidade digital precisa ser reconhecida
como um direito universitario, € ndo como beneficio assistencial ou estratégia
emergencial. O acesso a tecnologia, a formacéo digital e a infraestrutura conectiva deve
ser garantido como parte da politica de permanéncia, com financiamento publico, metas
claras e monitoramento continuo. A democratizacéo tecnoldgica na educacgédo superior é
um processo de longo prazo, que exige compromisso politico, acdo intersetorial e
valorizagdo da diversidade dos sujeitos que compdem 0 espaco universitario.

CONSIDERACOES FINAIS

A discussdo sobre inclusdo digital no ensino superior vai muito além da simples
presenca de dispositivos tecnoldgicos ou da disponibilidade de conex&o a internet. Trata-
se de uma questdo estrutural, que envolve direitos educacionais, justica social e
permanéncia estudantil. Como demonstrado ao longo deste artigo, a excluséo digital
impacta diretamente o desempenho académico, o engajamento dos estudantes com a vida
universitaria e o proprio sentido de pertencimento a instituicao.

A pandemia de COVID-19 atuou como um catalisador desse debate, ao forcar a
adocdo massiva do ensino remoto e expor com ainda mais nitidez as desigualdades
tecnoldgicas existentes. No entanto, mesmo ap6s o retorno das atividades presenciais, 0s
desafios persistem agora inseridos em uma realidade cada vez mais hibrida e mediada por
tecnologias. A auséncia de politicas estruturadas, a caréncia de infraestrutura tecnolégica
e a pouca preparacao docente para lidar com ambientes digitais ainda constituem barreiras
importantes a construcdo de uma universidade mais equitativa.

A andlise aqui apresentada demonstrou que diferentes dimensdes compdem o
cenario da inclusdo digital: desde o acesso fisico e técnico, passando pela apropriacédo
critica das ferramentas, até a mediacdo pedagogica qualificada. A exclusdo digital vai
além da falta de conexdo ou dispositivos: envolve também competéncias digitais,
acolhimento institucional e praticas educacionais sensiveis a diversidade dos perfis
estudantis.

Tambeém se destacou que algumas universidades brasileiras vém criando solucdes
interessantes para enfrentar esse cenério, ainda que de forma limitada e fragmentada.
Acdes como emprestimo de equipamentos, formacao digital de estudantes e professores,
ambientes de apoio presencial e politicas de permanéncia digital devem ser reconhecidas,
sistematizadas e ampliadas como parte dos planos institucionais de desenvolvimento.

Diante disso, defende-se que a inclusdo digital precisa ser compreendida como um
eixo transversal das politicas universitarias, integrada ao planejamento pedagodgico, aos
programas de assisténcia estudantil e a formagdo continuada de docentes e técnicos. O
avanco em direcdo a equidade tecnoldgica depende de uma acdo coordenada entre
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diferentes setores da universidade, com financiamento adequado, escuta ativa da
comunidade académica e compromisso com a superacgéo das desigualdades.

Mais do que adaptar-se as demandas de uma sociedade digitalizada, a
universidade precisa assumir seu papel como agente de transformagéo social promovendo
0 acesso pleno ao conhecimento, a permanéncia qualificada e a formacao cidada. Nesse
processo, a inclusdo digital ndo deve ser vista como um privilégio, mas como uma
condicdo basica para o exercicio do direito a educacdo superior com dignidade e justica.
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Capitulo 11

PROJETO LEITURA E ESCRITA EM FAMILIA: AQC)ES
INTERDISCIPLINARES E INCLUSIVAS PARA A FORMAC}AO
LEITORA NO ESPACO ESCOLAR E FAMILIAR

Elis Cristina Wolf

Resumo: Este capitulo apresenta uma anélise detalhada do Projeto Leitura e Escrita em
Familia (LEF), uma proposta educacional interdisciplinar que articula leitura, escrita,
oratoria, educacdo emocional, inclusdo, cidadania e sustentabilidade, promovendo o
protagonismo estudantil e a participacao familiar no processo educativo. Fundamentado
em dez pilares norteadores, o projeto tem como publico-alvo estudantes do 6° ano do
ensino fundamental ao 3° ano do ensino médio, além de seus responsaveis, promovendo
uma pratica educativa que se estende para além dos muros escolares. O estudo expde as
diretrizes pedagogicas, os objetivos especificos, os critérios de avaliacéo e os resultados
esperados. Conclui-se que o Projeto LEF apresenta potencial transformador significativo
ao estimular préaticas de leitura, producéo textual e oratéria em conjunto com a familia,
contribuindo para o desenvolvimento integral dos educandos e para a valorizacdo do
papel do professor e da escola como agentes centrais na construcdo de uma sociedade
mais inclusiva, ética e solidaria.
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INTRODUCAO

Vivemos um tempo marcado por profundas transformacdes sociais, culturais e
tecnoldgicas, as quais tém provocado impactos significativos no campo educacional.
Diante de desafios como o analfabetismo funcional, a desvalorizagdo da leitura, a
desmotivacao discente e o afastamento das familias do ambiente escolar, torna-se urgente
o desenvolvimento de propostas pedagdgicas que promovam o protagonismo estudantil,
o fortalecimento da cultura escolar e a aproximacao entre escola e comunidade.

Segundo Soares (2004), o analfabetismo funcional compromete ndo apenas o
desempenho escolar, mas também a autonomia cidada dos sujeitos, exigindo da escola
iniciativas que transcendam o curriculo tradicional e se voltem & formacgdo plena dos
estudantes. Nessa direcdo, iniciativas que resgatem o papel da leitura como prética social
e critica séo essenciais para reverter esse quadro preocupante.

Nesse contexto, o Projeto Leitura e Escrita em Familia (LEF) emerge como uma
proposta educacional inovadora e integradora, que articula préaticas leitoras e escritoras
com valores éticos, sociais e ambientais, mobilizando multiplas dimensdes do
desenvolvimento humano. Idealizado por educadores e psicologos, o Projeto LEF se
estrutura em dez pilares norteadores e visa despertar 0 gosto pela leitura, desenvolver a
escrita e promover a oratoria, fortalecendo lagos familiares, o respeito ao professor e a
formacédo de cidadaos criticos e sensiveis.

Inspirado em concepcdes pedagdgicas contemporaneas que defendem uma
educacdo integral, o Projeto incorpora principios da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) ao desenvolver competéncias como empatia, responsabilidade, criatividade e
comunicacdo. Ao envolver a familia no processo de aprendizagem, o LEF aproxima o
cotidiano doméstico da vida escolar, criando um elo potente entre afetividade, cultura e
conhecimento.

Este capitulo tem como objetivo apresentar, analisar e refletir sobre os
fundamentos, as estratégias e os resultados do Projeto LEF, destacando seu carater
interdisciplinar, inclusivo e formativo. A proposta metodoldgica envolve a revisdo e
sistematizacdo do manual orientador do projeto e a articulacdo com referenciais tedricos
da érea da educacdo. Busca-se, com isso, evidenciar a relevancia da proposta para o
cenario educacional brasileiro contemporaneo, contribuindo com préaticas que visam a
construcdo de uma escola mais participativa, afetiva e transformadora.

DESENVOLVIMENTO
Fundamentos e justificativas do projeto

O Projeto Leitura e Escrita em Familia surge em um cenario em que o desinteresse
pela leitura e o enfraquecimento dos vinculos entre escola e comunidade tornam-se
desafios recorrentes. A proposta busca resgatar a centralidade do ato de ler e escrever
como praticas sociais significativas, envolvendo estudantes e suas familias no processo
educativo de maneira ativa e afetiva. Inspirado em experiéncias historicas de resisténcia
por meio da literatura, como a encenagéo de pecas teatrais no Gueto de Terezin, o Projeto
reconhece na leitura uma ferramenta de emancipacéo, resiliéncia e transformacéo.

A justificativa pedagogica do Projeto também repousa sobre a constatacdo de que
aformacao leitora ndo se restringe ao ambiente escolar. Freire (1987) ressalta que a leitura
do mundo precede a leitura da palavra, e que a escrita deve nascer do contexto e da
vivéncia dos sujeitos. A leitura, nesse sentido, € compreendida como um processo ativo,
critico e situado, que promove ndo apenas o dominio técnico da linguagem, mas também
a capacidade de interpretar, transformar e intervir na realidade.
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A leitura como héabito deve ser incentivada em casa, na convivéncia familiar,
possibilitando que o aluno associe o prazer da leitura a vivéncias significativas e relacfes
afetivas. Assim, ao integrar familia e escola, o Projeto LEF amplia o espaco de
aprendizagem, tornando-o mais humano, sensivel e eficaz. Essa abordagem esta em
consonancia com os estudos de Colomer e Camps (2002), que destacam a importancia do
contexto social e afetivo na formacdo de leitores competentes e autbnomos.

Outro aspecto fundamental diz respeito a valorizacdo da linguagem como
instrumento de cidadania. Segundo Kleiman (2005), préticas de letramento que se
organizam em contextos reais e socialmente relevantes tendem a gerar maior engajamento
dos sujeitos e a promover aprendizagens mais significativas. O Projeto LEF, ao valorizar
as experiéncias do cotidiano e ao propor atividades que envolvem tanto alunos quanto
seus responsaveis, estabelece um elo vital entre os saberes escolares e os saberes
familiares, respeitando as multiplas formas de ler e escrever o mundo.

Além disso, a proposta reforca a importancia de compreender o processo
educativo como uma construcdo coletiva, em que o estudante € sujeito ativo da
aprendizagem, e a escola atua como mediadora de experiéncias formativas que
transcendem o conteudo formal. A articulacdo entre leitura, escrita, oralidade e valores
humanos permite ao Projeto consolidar uma pedagogia que dialoga com as necessidades
sociais e afetivas dos educandos, promovendo uma educacao integral e emancipadora.

Nessa perspectiva, o Projeto Leitura e Escrita em Familia apresenta-se como uma
resposta pedagogica robusta as fragilidades da educagdo contemporanea, assumindo o
desafio de reconstruir os vinculos entre escola e comunidade por meio da linguagem, do
afeto e da escuta ativa. Ao despertar o interesse pelo universo da leitura e da producéo
textual, o Projeto reafirma o papel transformador da educacdo, ndo apenas como
transmissora de saberes, mas como promotora de humanizacdo, consciéncia critica e
inclusdo.

Pilares Norteadores

O Projeto se estrutura em dez pilares norteadores que fundamentam sua aplicacao
e garantem sua abrangéncia formativa:

1. Leitura: estimulo a leitura em casa e na escola com liberdade de escolha.

2. Escrita: produgéo textual com orientagdo docente.

3. Oratoria: socializacdo das experiéncias por meio de apresentacdes, mesas
redondas, juris simulados e concursos.

4. Educacdo Ambiental: criacdo de minibibliotecas ou geladeirotecas com
material reciclavel.

5. Educacao Financeira: registro dos pontos como forma de “poupanga literaria e
textual”.

6. Educacdo Inclusiva: adaptacdo das atividades para estudantes com
necessidades educacionais especiais.

7. Educacdo Emocional: palestras, atendimentos e acdes com foco no
autoconhecimento e regulagdo emocional.

8. Interdisciplinaridade: envolvimento de professores de diversas areas na
aplicagéo das atividades.

9. Respeito, Integracédo e Cooperacdo: agOes de valorizagdo da empatia, do
trabalho coletivo e do professor.

10. Cidadania: participagdo ativa nas campanhas solidarias e nos concursos de
oratoria.
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Metodologia e etapas de aplicacéo

O Projeto é aplicado em escolas publicas e privadas a partir do 6° ano do ensino
fundamental até o 3° ano do ensino médio, sob orientacdo de um(a) professor(a)
responsavel, geralmente da &rea de Lingua Portuguesa. Divide-se em dois trimestres e
tem inicio em abril, com atividades continuas até outubro ou novembro, respeitando o
calendario escolar e a organizacdo pedagoOgica de cada instituicdo. A proposta
metodoldgica é fundamentada em uma abordagem ativa, participativa e interdisciplinar,
em que os alunos sdo estimulados a desempenhar papel central no processo de
aprendizagem.

A metodologia do Projeto Leitura e Escrita em Familia busca integrar o “tempo
casa” e 0 “tempo escola”, promovendo a continuidade entre os ambientes familiares e
escolares. Essa concepcéo se apoia na ideia de que a aprendizagem significativa ocorre
guando ha coeréncia entre as experiéncias de vida dos estudantes e os conteidos escolares
(Ausubel, 2003).

As atividades centrais s&o:

e Selecdo do livro: o estudante escolhe uma obra literaria, com apoio do
professor, a partir de bibliotecas escolares, geladeirotecas, minibibliotecas criadas
com materiais reciclaveis ou plataformas virtuais de livros em dominio puablico.
A liberdade de escolha é valorizada para que o aluno se sinta motivado e
envolvido com a leitura. A escolha pode ser guiada por afinidades tematicas ou
literérias, respeitando os interesses e a maturidade do aluno.

o Leitura em casa e na escola: a leitura ocorre predominantemente no ambiente
familiar, criando um espaco de troca afetiva entre pais e filhos. Contudo, o projeto
prevé momentos de leitura compartilhada na escola, leitura guiada e
acompanhamento docente para sanar duvidas, ampliar vocabulério e fomentar a
interpretacdo critica do texto. A leitura em casa transforma-se em oportunidade
de fortalecer lagos e desenvolver autonomia intelectual.

e Producéo textual: apds a leitura da obra, os estudantes elaboram um resumo
critico ou um texto dissertativo-argumentativo baseado na tematica do livro. O
texto deve ter entre 20 e 30 linhas e ser redigido com acompanhamento do
professor, que fornece instrucdes claras, promove revisdes e estimula o uso do
dicionario. Essa etapa promove o desenvolvimento da autoria, da capacidade
argumentativa e da clareza na escrita.

o Socializacdo: realizada no ambiente escolar, a socializacdo envolve
apresentacdes orais, mesas redondas, dramatizacGes, gincanas ou debates. O
objetivo é que o estudante compartilhe sua leitura e sua producéo textual com os
colegas, exercitando a oratdria, a escuta ativa e a autoconfianca. Os pais tambeém
sdo incentivados a participar, contribuindo com suas impressoes, reflexdes ou
producdes.

« Avaliacdo e premiagdo: os alunos sdo avaliados por critérios objetivos em cada
etapa (leitura, producdo textual e oratdria), podendo somar até 30 pontos por
trimestre. Ha também pontuacdes extras por participagdo em campanhas e agdes
propostas. Os alunos e familiares que atingem as metas estipuladas recebem
certificados de reconhecimento e, em alguns casos, prémios simbdlicos, como kits
escolares, livros ou vale-compras.
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Além dessas etapas, o Projeto inclui agcdes complementares como palestras de
educacdo financeira, oficinas de inteligéncia emocional e atividades de educagéo
ambiental, sempre com a intencdo de formar sujeitos criticos, conscientes e
comprometidos com o bem coletivo. O papel do professor orientador é fundamental, pois
ele articula as etapas do projeto, engaja a comunidade escolar e adapta a metodologia a
realidade local.

Educacéo inclusiva no projeto

O LEF Inclusivo propbGe a adaptacdo das atividades para estudantes com
deficiéncias e/ou transtornos do neurodesenvolvimento. Sugere-se o uso de livros
sensoriais, histérias com dedoches, leitura de imagens e narrativas visuais, além do
incentivo a leitura compartilhada entre irmdos e familiares. A proposta reforca a
importancia de reconhecer os diferentes estilos de aprendizagem, interesses e
possibilidades dos alunos com necessidades educacionais especiais.

Segundo Wolf et al. (2025), desenvolver uma sociedade inclusiva requer
mudancas nos valores, praticas e politicas educacionais. A escola, como parte
fundamental desse processo, deve reavaliar sua cultura, seus principios e suas
metodologias, garantindo que a educacdo ndo apenas acolha, mas efetivamente integre
todos os alunos, independentemente de suas caracteristicas individuais.

Essa perspectiva dialoga com a concepcdo de inclusdo defendida por Mantoan
(2003), para quem a inclusdo escolar ndo se limita a presenca fisica do aluno com
deficiéncia em sala de aula, mas exige a reformulacéo das praticas pedagdgicas, o respeito
a diversidade e a garantia de oportunidades equitativas de aprendizagem. Isso significa
que cada estudante deve ter condicOes reais de participar, aprender e se desenvolver
plenamente no ambiente escolar.

Dentro do Projeto LEF, essas diretrizes se concretizam na personalizacdo das
atividades, no estimulo a participacdo ativa dos estudantes com deficiéncia e na
valorizacdo de suas producdes, leituras e apresentacGes. O uso de recursos acessiveis e
estratégias diferenciadas — como leitura em voz alta, mediacdo por pares, uso de
imagens, simbolos e objetos concretos — permite que esses alunos experienciem o prazer
da leitura e o exercicio da autoria, como qualquer outro colega.

De acordo com Vigotski (1997), as potencialidades do sujeito ndo estdo
previamente determinadas, mas se desenvolvem a partir da interagdo com o meio e com
0s outros. Ao promover a leitura em familia, o Projeto LEF cria um ambiente de apoio
emocional e cognitivo essencial para o progresso dos alunos com deficiéncias,
respeitando seu ritmo, suas habilidades e suas formas proprias de expresséo.

Além disso, o envolvimento da familia é essencial para o sucesso da inclusdo.
Quando os responsaveis participam das atividades, apoiam a leitura e incentivam a
expressao dos filhos, criam-se lagos que fortalecem o desenvolvimento da autonomia, da
autoestima e da identidade dos estudantes. A escola, por sua vez, assume 0 COmpromisso
ético de garantir o direito a educacéo com qualidade para todos, reafirmando os principios
de equidade e justica social.

Portanto, a proposta inclusiva do Projeto LEF vai ao encontro das legislagdes
brasileiras, como a Lei Brasileira de Inclusdo (Brasil, 2015), e dos compromissos
internacionais assumidos pelo pais, como a Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia. Trata-se de uma proposta concreta de democratizacdo do acesso a leitura, a
escrita e a participacdo plena na vida escolar, contribuindo para uma educacgéo
verdadeiramente transformadora.
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Interdisciplinaridade e formacao integral

A transversalidade das agdes do Projeto € um de seus grandes diferenciais.
Professores das areas de Matemaética, Ciéncias, Historia, Artes e Educacdo Fisica
participam da execucao de atividades, como o célculo da poupanca literaria, a construcao
de materiais reciclaveis, a elaboracdo de dramatizacBes e a mediacdo de debates. A
articulacdo entre as diferentes areas do conhecimento permite que os alunos
compreendam a leitura e a escrita ndo como atividades isoladas da disciplina de Lingua
Portuguesa, mas como praticas presentes em todas as dimensdes do saber e da vida.

Essa proposta estd em consonéncia com a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), que defende a abordagem interdisciplinar como estratégia para promover o
desenvolvimento de competéncias gerais nos estudantes, tais como o pensamento critico,
a resolucdo de problemas, a criatividade, a empatia e a cooperagdo. Como afirma
Hernandez (1998), a interdisciplinaridade possibilita a construcdo de um curriculo mais
significativo, conectado a realidade e as experiéncias dos alunos, rompendo com a
fragmentacéo tradicional do conhecimento escolar.

Ao mobilizar diferentes areas em torno de um projeto comum, o LEF favorece o
trabalho colaborativo entre docentes e estimula o protagonismo estudantil por meio de
experiéncias diversificadas. Por exemplo, nas aulas de Matematica, os alunos podem ser
orientados a fazer o controle ¢ registro da pontuagdo acumulada (a “poupanga literaria”);
em Ciéncias, podem explorar temas do livro lido relacionados ao meio ambiente ou ao
corpo humano; em Histéria e Geografia, podem relacionar os contextos narrativos com
fatos historicos ou espacos geograficos reais; nas Artes, realizar ilustracdes,
dramatizagdes ou trilhas sonoras; e na Educacdo Fisica, desenvolver dindmicas
cooperativas inspiradas nas historias.

A integracdo com os servigos de psicologia educacional, como o SAP (Servico de
Atencdo Psicoldgica), também reforca o carater formativo do Projeto. A inteligéncia
emocional, por exemplo, é trabalhada de forma pratica, com o suporte de psicélogos e
acOes coordenadas entre escola, alunos e familias. Sdo promovidas rodas de conversa,
atendimentos individualizados, oficinas sobre autoestima, empatia, controle de impulsos
e resolucdo de conflitos, reconhecendo que o desenvolvimento emocional € parte
indissociavel da aprendizagem.

Segundo Goleman (1995), a inteligéncia emocional € tdo importante quanto o
quociente intelectual para o sucesso pessoal e profissional, sendo determinante na forma
como as pessoas lidam com os proprios sentimentos e se relacionam com 0s outros. Ao
incluir esse eixo como parte de sua proposta pedagdgica, o Projeto LEF amplia o conceito
de formacédo escolar, compreendendo o estudante em sua totalidade — cognitiva, social,
afetiva e ética.

Além disso, o carater interdisciplinar do Projeto contribui para a formacao integral
dos alunos, conforme preconizado por Morin (2000), ao promover a interligacéo entre os
saberes e preparar 0 educando para enfrentar a complexidade do mundo contemporaneo.
Nesse sentido, o LEF € mais do que uma proposta de incentivo a leitura; € uma estratégia
ampla de humanizacdo, de integragdo curricular e de constru¢cdo de uma escola mais
significativa e conectada com a vida real.

A producao textual como instrumento de autoria
A producéo textual € uma das principais atividades do Projeto LEF, funcionando

como espaco de autoria, argumentacdo e expressdo individual. Os estudantes, apos
realizarem a leitura de uma obra literaria escolhida, séo incentivados a escrever um texto
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dissertativo-argumentativo ou um resumo critico sobre o livro lido. Esse exercicio
promove a compreensdo leitora, a articulacdo logica de ideias e o uso funcional da
linguagem escrita.

E fundamental destacar o papel do professor orientador nesse processo, que atua
como mediador da aprendizagem, fornecendo orientagdes claras, incentivando o uso de
dicionarios fisicos, promovendo revisoes e leituras compartilhadas dos textos produzidos.
Os textos devem ser desenvolvidos no “tempo casa” e no “tempo escola”, respeitando
prazos definidos, o que também estimula o senso de responsabilidade e planejamento.

Segundo Geraldi (1991), a escrita deve ser entendida como uma atividade
interativa, em que o autor considera o leitor como interlocutor e a linguagem como meio
de expressao e construcdo de sentidos.

A escrita passa a ser entendida como prética social e processo continuo de
construcdo, revisdo e aperfeicoamento. Além disso, a participacdo dos pais ou
responsaveis nessa etapa contribui para fortalecer vinculos afetivos e incentivar habitos
familiares de leitura e producéo textual.

A oratoria e a socializacéo das experiéncias

Outra caracteristica central do Projeto é o desenvolvimento da oratdria, com
énfase na argumentacdo, clareza e seguranca da fala. Os alunos sdo convidados a
participar de atividades de socializagdo, como mesas redondas, dindmicas em grupo,
gincanas culturais e o Concurso Oratoria Solidaria LEF.

Durante essas préaticas, o foco é criar um ambiente de respeito, escuta ativa e
encorajamento para gque os participantes superem a timidez, desenvolvam habilidades de
expressdo oral e articulem ideias com clareza e empatia. A avaliagdo da oratdria considera
aspectos como pronuncia, modulacdo da voz, coeréncia emocional, estrutura da
mensagem e postura corporal. Como destaca Antunes (2003), o desenvolvimento da
oralidade precisa ser estimulado com intencionalidade pedagdgica, valorizando a
capacidade de argumentar, escutar e se expressar em diferentes contextos comunicativos.

O Projeto disponibiliza um manual de oratéria e promove oficinas e aulas
especificas com esse objetivo. As melhores apresentacfes podem ser premiadas e
publicadas, o que fortalece a autoestima dos alunos e o reconhecimento de suas
potencialidades.

A publicacéo e o reconhecimento dos autores

Uma das acGes mais simbdlicas do Projeto € a publicacdo anual dos melhores
textos em um livro. Cada escola participante seleciona uma producdo por turma e
encaminha a coordenacao do LEF. As producdes escolhidas compdem uma coletanea que
valoriza o protagonismo estudantil, a diversidade de estilos e a criatividade das familias
participantes.

Esse reconhecimento publico representa ndo apenas um estimulo pedagdgico,
mas também um gesto de valorizagio da identidade e da autoria de cada aluno. O livro é
langado no inicio do ano letivo seguinte e distribuido nas escolas como simbolo do
sucesso do Projeto.

IMPACTO E RESULTADOS

Ao articular diferentes dimens@es do processo educativo, o Projeto LEF tem se
mostrado eficaz no aumento do interesse dos estudantes pela leitura e escrita, na melhoria
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da participacdo familiar e no fortalecimento dos lagos entre escola e comunidade. As
experiéncias compartilhadas, os textos produzidos, os encontros realizados e a publicagéo
das melhores producbes em livro conferem aos participantes uma sensacdo de
pertencimento e reconhecimento.

Além disso, o desenvolvimento da oratéria e o protagonismo estudantil
promovem autoconfianga, superacéo da timidez e habilidades comunicacionais relevantes
para a vida académica e profissional. Alunos que antes demonstravam insegurancga ao se
expressar verbalmente, passaram a demonstrar maior autonomia e clareza em suas ideias,
refletindo o éxito das acbes propostas pelo projeto.

O envolvimento das familias também apresenta resultados significativos: ao
participarem das leituras e producdes textuais, pais e responsaveis tornam-se agentes
ativos no processo educativo, fortalecendo o vinculo com os filhos e ressignificando seu
papel na construcdo do conhecimento. Essa corresponsabilidade educativa transforma o
ambiente escolar em um espago mais acolhedor e colaborativo.

Outro resultado notavel refere-se a valorizacdo do professor. Por meio das agdes
do LEF, os docentes sentem-se reconhecidos em sua funcdo mediadora e protagonistas
de uma educacao que vai além do conteudo formal, alcancando aspectos sociais, afetivos
e comunitarios. A campanha “Respeito ao Professor”, prevista entre os pilares do projeto,
reforca essa valorizacdo simbolica e pratica, contribuindo para a melhoria do clima
escolar e a motivagéo profissional.

Adicionalmente, as a¢des de inclusao, sustentabilidade e inteligéncia emocional
tém promovido um novo olhar sobre a escola e suas possibilidades de atuagdo. A presenca
de alunos com deficiéncia nas atividades, o reaproveitamento de materiais na construcéo
das minibibliotecas e as palestras de apoio psicol6gico evidenciam o compromisso do
projeto com a formacdo integral dos estudantes. Tais resultados indicam o potencial do
LEF para consolidar uma educagdo mais equitativa, participativa e transformadora.

CONSIDERACOES FINAIS

O Projeto Leitura e Escrita em Familia revela-se uma iniciativa potente na
transformacdo das préaticas pedagdgicas e no fortalecimento dos vinculos entre escola,
estudante e familia. Sua abordagem abrangente e interligada com multiplas areas do saber
e dimensdes humanas proporciona uma formagdo mais completa e sensivel aos desafios
do tempo presente.

Ao valorizar a leitura, a escrita, a oralidade, a empatia, o respeito, a incluséo e a
sustentabilidade, o Projeto reafirma a escola como espaco de humanizacdo e
transformacdo social. Sua implementacdo nas instituicbes de ensino constitui uma
estratégia eficaz de combate ao desinteresse escolar e a exclusdo educacional, fomentando
uma cultura de paz, didlogo e conhecimento.

O sucesso do LEF depende do comprometimento dos professores orientadores e
da abertura das escolas para praticas pedagogicas inovadoras, mas também do apoio das
familias e da articulagdo com parceiros sociais. Sua replicabilidade e adaptabilidade a
diferentes contextos tornam-no uma referéncia no campo da educacéo integral e inclusiva
no Brasil.

Cabe ressaltar que o Projeto também se insere em consonancia com as diretrizes
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ao promover competéncias gerais como a
comunicagdo, 0 pensamento critico, a empatia e a responsabilidade. Por isso, sua
expansao pode contribuir diretamente para o cumprimento das metas do Plano Nacional
de Educacdo (PNE), especialmente aquelas voltadas a alfabetizacéo, a participacdo da
familia e a incluséo escolar.
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Em tempos de desafios crescentes para a educacdo, iniciativas como o LEF
resgatam o sentido mais nobre da escola: ser espago de encontro, didlogo e construgdo
coletiva do saber. Investir em propostas dessa natureza é investir na construcdo de uma
sociedade mais justa, democratica e comprometida com a formacéo de sujeitos plenos,
criticos e atuantes.
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Capitulo 12

RECURSOS DE TECNOLOGIA ASSISTIVA EAEDUCA(;AO
INQLUSIVA DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA VISUAL.:
PRATICAS EM SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS.

Mariluce Groba Andres Ribeiro, Haydéa Maria Marino de Sant’Anna Reis

Resumo: Este estudo investigou, por meio de revisdo sistematica orientada pela
estratégia PICO e guiada pelo fluxograma PRISMA, a disponibilidade dos servigos
especializados prestados a estudantes com deficiéncia visual na Sala de Recursos
Multifuncional e no Atendimento Educacional Especializado. A busca em bases
académicas, com filtros temporais dos ultimos vinte anos, resultou em 19 estudos. Os
achados apontam que o Atendimento Educacional Especializado, realizado por
professores capacitados em articulagdo com equipe multidisciplinar, e as SRM,
equipadas com tecnologias assistivas promovem maior autonomia, engajamento e
desempenho académico desses alunos no ensino regular. No entanto, a escassez de
pesquisas nacionais integradas limita a generalizagdo das conclusdes. Recomenda-se,
portanto, a realizacdo de investigacdes longitudinais e multicéntricas, bem como a
criagdo de instrumentos padronizados de avaliacdo que incorporem indicadores
quantitativos e qualitativos, para subsidiar politicas publicas e praticas escolares que
facam das SRM verdadeiros ambientes transformadores na trajetéria educacional de
estudantes com deficiéncia visual.

Palavras-chave: Atendimento educacional especializado. Sala de recursos
multifuncional. Recursos de tecnologia assitiva. Deficiéncia visual.
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INTRODUCAO

Este estudo objetiva elucidar a disponibilidade de servigos especializados
oferecidos aos estudantes com deficiéncia visual (DV), com énfase na atuagdo da Sala
de Recursos Multifuncional (SRM). Tal espaco é concebido como ambiente
fundamental para o desenvolvimento de estratégias educacionais inclusivas, que
respeitem as singularidades dos alunos com deficiéncia visual, promovendo sua
permanéncia e sucesso no ambiente escolar comum (Soares, 2014).

Isto, pois, o Atendimento Educacional Especializado (AEE), segundo o
Ministério da Educacdo, abarca um conjunto de recursos tanto de acessibilidade quanto
pedagdgicos, bem como atividades que complementam ou suplementam a formacéo dos
discentes no ensino regular (Brasil, 2008, p. 15). Considera ainda a Educagéo Especial
como uma modalidade de ensino que perpassa todas as etapas e modalidades da
educacdo bésica e superior, garantindo o atendimento as necessidades educacionais
especificas de alunos com deficiéncia.

Cabe, portanto, ressaltar que a DV, inclui a cegueira caracterizada como o
comprometimento da visdo que, mesmo ap0s a correcdo, afeta negativamente o
desempenho educacional do aluno. E que o termo “deficiéncia visual” inclui aqueles
com visdo parcial e cegueira (Silva, 2022). Corroborando com a definicdo da
Organizacdo Mundial da Salde (OMS, 2008), que considera a DV como uma
deficiéncia sensorial em que o sistema visual de coleta de informacdes pode ser
parcialmente ou totalmente prejudicado.

Desta maneira, quando se fala de DV, considera-se uma populacdo bastante
heterogénea. E, devido ao dano parcial ou total no sistema visual de coleta de
informacdes, a pessoa com DV recorre aos demais sistemas sensoriais, para conhecer o
mundo a sua volta. Disso decorrem certas peculiaridades na constru¢cdo do seu
desenvolvimento e da sua aprendizagem, visto que, Ochaita e Espinosa (2007)
descrevem a cegueira como uma deficiéncia sensorial na qual a coleta de informacdes
pelo sistema visual é prejudicada, englobando ndo apenas os individuos com cegueira
total, mas aqueles com resquicios visuais que podem ser utilizados, porém consideradas
legalmente cegas devido a gravidade.

Ressalta-se ainda que, a cegueira pode se apresentar no nascimento da pessoa,
ser adquirida por meio de doenca ou acidente, ou pode ser associada a idade (glaucoma,
catarata, degeneracdo macular, atrofia do nervo dptico e retinopatia diabética). De
acordo com a American Foundation for the Blind (AFB), mais de uma pessoa entre mil
com menos de 45 anos de idade, possui algum tipo de baixa visdo, enquanto uma pessoa
em cada 13 individuos com mais de 65 anos de idade, possui algum tipo de baixa visdo
que ndo pode ser corrigida com éculos. Com a tendéncia do aumento proporcional de
idosos no crescimento demogréafico, estes numeros certamente crescerdao (Bruno;
Nascimento, 2019).

Embora ndo existam no Brasil dados estatisticos oficiais, como o0s acima
apresentados, a analise dos fatores sociais, politicos e econdmicos, permite uma
possivel inferéncia de que os numeros devem ser proporcionalmente maiores nos paises
menos desenvolvidos que os Estados Unidos, incluindo o Brasil, mesmo considerando a
maior longevidade dos habitantes nos paises desenvolvidos (Bruno; Nascimento, 2019).

E sabido que na espécie humana o sistema visual é importante para a aquisicio
de informagdes sobre os objetos e sua posi¢cdo no espaco, constituindo-se de uma
ferramenta fundamental para o estabelecimento de relagdes com outras pessoas. A Viséo
também é fundamental para a leitura e a escrita. Sendo, portanto, de grande valia
considerar que, embora as criangas cegas tenham problemas para adquirir informacoes,
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elas poderdo a partir de seus sistemas sensoriais disponiveis, por vias alternativas
distintas, alcancar o seu desenvolvimento, ainda que diferentemente de criangas
videntes (Ochaita; Espinosa, 2007).

Em se tratando de alunos com DV e sua relagdo com a SRM, apos avaliacdo
educacional e desenvolvimento de atividades introdutdrias, os mesmos podem ser
encaminhados a uma classe comum correspondente ao seu nivel de adiantamento,
recorrendo a sala de recursos quando do encontro de desafios de aprendizagem
decorrentes de problemas impostos por sua limitagdo visual, cuja solucdo seja
impossivel por meio dos recursos utilizados pelo professor da sala de aula regular
comum (Ochaita; Espinosa, 2007).

Nesse sentido, segundo Alves (2006), o trabalho para alunos com DV precisa
garantir atendimento nas &reas especificas de orientacdo e mobilidade, atividades da
vida diaria, escrita cursiva, uso do soroban, acesso as tecnologias da informacéo, dentre
outras. Pode-se entdo inferir que as necessidades educacionais desse grupo englobam
areas como: acessibilidade fisica e as informacdes; esportes; e comunicacao.

Complementa-se ainda a essencialidade de articulacdo entre a Educagédo Especial
e 0 ensino em salas comuns, visando a eliminacéo de barreiras para a aprendizagem e a
plena participagdo dos alunos com deficiéncia. Nesse sentido, o0 AEE ndo substitui o
ensino regular comum, mas o complementa por meio de praticas pedagogicas
especificas, voltadas para o desenvolvimento da autonomia e da aprendizagem desses
estudantes, (Mantoan, 2006).

O exposto somado a crescente heterogeneidade do publico com DV e a
complexidade dos processos de inclusdo escolar exigem investigacdes especificas sobre
as praticas de AEE e o funcionamento das SRM. Embora a literatura costume destacar a
importancia de ambientes complementares ao ensino regular (Brasil, 2008; Mantoan,
2006), ainda sdo escassos estudos que avaliem, de forma integrada e sistematica, as
estratégias pedagdgicas, os recursos de acessibilidade e a articulacdo entre SRM e sala
de aula comum para alunos com DV. Além disso, a falta de dados oficiais no contexto
brasileiro (Bruno; Nascimento, 2019) reforca a necessidade de produzir conhecimentos
que subsidiem politicas publicas e préaticas escolares capazes de promover a
permanéncia, a autonomia e 0 sucesso académico desses estudantes.

METODOLOGIA

A revisdo sistematica foi conduzida com o objetivo de investigar a
disponibilidade da SRM para estudantes com DV, tendo como foco os recursos de
tecnologia digital assistiva para computadores. Esta revisdo foi orientada por uma
pergunta norteadora baseada na estratégia PICO (Toronto; Remington, 2020),
considerando a populacdo de estudantes com DV matriculados na educacdo basica, a
intervencdo realizada no AEE oferecido na SRM, a comparacao entre o ensino regular
sem acesso a SRM, e os resultados relacionados ao grau de inclusdo, nivel de autonomia
nas atividades de aprendizagem e desempenho académico dos estudantes com DV.

Assim, a pergunta norteadora definida foi: como a SRM impacta a incluséo,
autonomia e desempenho académico dos estudantes com DV? E, para garantir a
transparéncia e a padronizagdo do processo de revisdo, foi utilizado o fluxograma
PRISMA (Toronto; Remington, 2020) como guia. Esse fluxograma é um conjunto de
diretrizes amplamente reconhecido para a realizagdo de revisGes sistematicas e meta-
analises. Ele fornece uma estrutura clara e organizada para o planejamento, execucao e
relato da revisdo, assegurando a inclusdo de todos os estagios relevantes.
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O primeiro passo foi realizar uma extensa busca na literatura académica, em
bases de dados. Foram selecionadas as bases Periddicos CAPES; Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), Scientific Electronic Library Online
(Scielo), e Google académico, utilizando uma combinacdo de termos relacionados ao
Atendimento Educacional Especializado (AEE), Sala de Recursos Multifuncional
(SRM), Recursos de Tecnologia Assitiva e Deficiéncia Visual (DV).

Foi definido um Operador Booleano, que atua como palavra que informa ao
sistema de busca como combinar os termos da pesquisa: AND, com funcdo de “E”,
buscando por publicacbes que continham todas as palavras-chaves digitadas, por
exemplo: Atendimento Educacional Especializado AND Sala de Recursos
Multifuncional AND Recursos de Tecnologia Assitiva AND Deficiéncia Visual. Os
termos foram reduzidos em caso de ndo retorno de resultados, usados isoladamente, ou
em duplas.

Foram aplicados filtros de data para considerar estudos publicados nos ultimos
vinte anos, a fim de destacar as inovacGes rapidas em tecnologias assistivas
(ampliadores de tela, leitores de tela, terminais Braille), bem como as mudancas legais e
politicas que remodelaram o Atendimento Educacional Especializado e as Salas de
Recursos Multifuncionais, atendendo a um contingente crescente de pessoas com baixa
visdo e garantindo respostas pedagogicas e tecnoldgicas alinhadas as demandas atuais
de incluséo e autonomia.

Apds a busca inicial, os estudos foram avaliados quanto a sua elegibilidade com
base em critérios pré-definidos. Foram considerados estudos primarios que abordassem
a tematica. Foram excluidos estudos que ndo atendiam aos critérios de inclusdo, como
estudos que ndo forneciam dados nacionais, ou ndo se enquadravam nos critérios
temporais definidos.

Os estudos selecionados passaram por uma analise detalhada, com extracdo de
dados relevantes, incluindo informacdes sobre os recursos, metodologia, intervencgdes,
resultados e conclusdes. Esses dados foram sistematicamente organizados e sintetizados
para identificar tendéncias, desafios e avancgos relacionados ao uso das SRM para o
atendimento dos estudantes com DV.

A selecdo esta evidenciada na Figura 1 a seguir.

llustracdo 1 - Selecdo dos estudos a partir da busca e selecéo final

Numero de artigos encontrados nas bases de dados virtuais:
4589

| Nimero de artigos apos analise de duplicidade ‘

4580

Illlclundos | IEIt-guInhd.\doI I Triagem ] |Idcul|hcacacl

| Nimero de artigos incluidos na revisdo: ‘

Fonte: Elaborado pela autora com base em Toronto e Remington (2020, p.1661)

A busca nas bases de dados foi iniciada com o filtro de periodicidade, ou seja,
selecionando os anos de publicagcdo adotados como critério de inclusdo na metodologia,
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a fim de encontrar publicacdes que elucidassem dados cientificos. A Unica base de
dados que retornou publicacdes com a utilizagcdo de todos os descritores e o operador
booleano AND foi o Google académico, totalizando 4.580 resultados. O portal de
periddicos CAPES ndo retornou nenhum resultado, mesmo quando utilizados os
descritores em duplas. O mesmo ocorreu com a Scielo. Por ultimo a BDTD retornou 09
resultados, porém, apenas para a combinacdo Sala de Recursos Multifuncional AND
Deficiéncia Visual. Assim, a amostra total foi de 4589 publicacdes.

ApOs essa etapa, foram excluidas as publicacbes em duplicidade, ou seja,
presentes em mais de uma base. Foram lidos os titulos e excluidas grande parte das
publicacGes por ndo falarem especificamente da DV ou dos recursos de tecnologia
assistiva, restando 178 publicacdes. ApoOs a leitura, foram excluidas mais 159
publicacdes, por ndo tratarem especificamente da tematica, restando 19 que respondiam
a pergunta norteadora deste estudo e atendiam todos os critérios de inclusao e excluséo.

A revisdo realizou os passos finais conforme indicado por Toronto e Remington
(2020), que incluem a discussdo dos resultados, a conclusdo da pesquisa e a
disseminagdo dos achados. A discussao foi elaborada considerando tanto os resultados
quanto a pergunta norteadora. Como ferramenta de Analise de Conteldo para a
discussdo dos dados foi utilizada a andlise categorial. Bardin (2016) escreve que esta
consiste na subdivisdo das informacgdes em categorias compiladas por relacdes de
analogia.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Os achados da pesquisa resultou em duas categorias principais: Atendimento
Educacional Especializado (AEE) e Salas de Recursos Multifuncionais (SRM). O
primeiro abrange praticas pedagoOgicas e adaptacOes realizadas por profissionais
especializados para alunos com DV. J& as SRM dizem respeito a espagcos com recursos
e tecnologias assistivas que complementam o ensino regular. Em ambos os contextos, a
formacdo docente e a articulacdo entre AEE e sala comum sdo fundamentais para o
sucesso das agdes.

Atendimento Educacional Especializado

Os programas de educacéo especial sdo projetados para aqueles alunos que estdo
mentalmente, fisicamente, socialmente e/ou emocionalmente atrasados. Esse aspecto de
‘atraso’ € amplamente categorizado como atraso no desenvolvimento, significando um
aspecto do desenvolvimento geral da crianca (habilidades fisicas, cognitivas, escolares)
que a coloca atras de seus pares. Devido a esses requisitos especiais, as necessidades
dos alunos ndo podem ser completamente atendidas dentro do ambiente de sala de aula
regular comum (Salvini et al., 2019).

Assim, professores que atuam no AEE adaptam o contetdo, a metodologia de
ensino e a instrucdo de entrega para atender as necessidades apropriadas de cada crianca
(Santos, 2019), proporcionando as criangas e jovens com deficiéncia, acesso a servicos
educacionais de maior qualidade, garantindo a todos os alunos a educagdo mais
adequada dentro do ambiente menos restritivo (Dupin; Silva, 2020).

Portanto, de acordo com os autores acima citados, a atuacdo do pedagogo no
AEE, em SRM exige formacdo complementar especifica. Havendo que se destacar
ainda uma diferenca fundamental entre o professor de classe comum e o professor do
AEE, pois aquele atua nas turmas formadas por estudantes sem e com necessidades
especificas, enquanto que o docente do AEE atua, diretamente discentes com
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necessidades especificas e tem como objetivo organizar, elaborar e identificar recursos
pedagogicos de forma a potencializar a aprendizagem e minimizar as desigualdades e as
barreiras da discriminagdo, possibilitando a participacdo efetiva desse publico as
atividades escolares (Machado; Martins, 2019).

Destaca-se ainda que, a importancia do professor que atua no AEE se volta ao
acompanhamento de criangas com alguma condi¢do, déficit, transtorno ou deficiéncia.
Isso pode afetar negativamente seu desempenho académico e/ou desempenho
educacional geral (Machado; Martins, 2019).

O exposto corrobora com o fato de que o AEE é um acompanhamento que
define claramente a meta e o0s objetivos individuais estabelecidos de forma
personalizada. Os dois principais objetivos do AEE sdo: estabelecer metas de
aprendizado razodveis para o discente e indicar os servigos necessarios ofertados pelo
ambiente escolar a referida pessoa (Salvini et al., 2019).

Para tanto, os autores acima citados destacam que o AEE é desenvolvido por
uma equipe que inclui o(s) professor(es) da crianca, pais e funcionario(s) de apoio. Essa
equipe se reune para avaliar o progresso académico e de desenvolvimento do aluno,
elaborar planos educacionais apropriados e aderir a quaisquer alteracdes, se necessario.
O principal objetivo dessas revisdes é garantir que a crianga esteja recebendo servicos
adequados dentro de seu ambiente menos restritivo.

O AEE oferecido a cada estudante da Educagdo Especial deve ser unico,
portanto, exige-se que todos os professores contemplem informacgdes basicas como: o
nivel atual de desempenho académico e desempenho geral do estudante; as metas e/ou
objetivos anuais para a crianga (marcos gque tanto os pais quanto os funcionarios da
escola consideram razoavelmente alcangaveis no proximo ano); servigos suplementares,
incluindo dispositivos de comunicacdo adaptaveis, transporte adequados e pessoal
escolar apropriado; educacédo diaria a parte de seus pares com desenvolvimento tipico;
participacdo e/ou modificacdo nas avaliacdes distritais, estaduais e nacionais; e clareza
na medicdo do progresso da crianga (Salvini et al., 2019).

Complementa-se que o AEE trabalha com uma ampla gama de idades, niveis de
ensino, e habilidades. Os programas de Educacéo Especial séo projetados para atender
as necessidades educacionais especificas e Unicas de cada pessoa, permitindo que os
alunos sejam agrupados homogeneamente por estagio de desenvolvimento (habilidade)
e ndo por idade. Este aspecto unico da Educacdo Especial permite que os professores
fornegam ajuda e instrugdo com base no nivel de habilidade dos alunos, em vez da idade
bioldgica (Santos, 2019).

Soma-se ao descrito, o fato de que os docentes que atuam no AEE podem
trabalhar em varios ambientes, incluindo, mas ndo se limitando a sala de aula regular
comum. E uma habilidade Gnica dos professores de educacdo especial alcancar os
alunos fora da sala de aula comum, permitindo que as necessidades de uma populacédo
mais ampla sejam atendidas (Lellis; Arantes; De Sousa Ribeiro, 2022).

Salas de Recursos Multifuncionais

As SRM constituem-se como espagos, nos quais sdo desenvolvidas atividades a
partir de estratégias que favoregam a constru¢do de conhecimentos e a participa¢do na
vida escolar do discente com necessidades especificas. Deste modo, deve contar com
materiais didaticos pedagdgicos, equipamentos e profissionais capacitados, de acordo
com o artigo n°. 18, 8 2° e 3 0 da Resolucdo do CNE/CEB 2/2001. O citado artigo
ressalta que o docente especializado em Educacdo Especial deve comprovar pos-
graduacdo, graduacdo ou cursos de formacdo continuada nas areas especificas de
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Educacao Especial, para atuar com as especificidades dos estudantes com necessidades
educacionais especificas (Brasil, 2001).

De acordo com Alves (2006), a designacdo SRM indica um espaco fisico
disponibilizado para o atendimento de necessidades educacionais diversas, bem como
complementac@es curriculares. Nesse sentido, podem ser equipadas para o atendimento
de estudantes com diferenciadas deficiéncias, dentre elas, a DV. Justificando assim, a
denominacdo de multifuncional, devido a flexibilidade de promocédo de acessibilidade
curricular. Ou seja, 0 espaco é considerado multifuncional, quando consideradas as suas
possibilidades de intervencdo, exigindo, portanto, uma equipe também multifuncional,
que provera e organizara os recursos que nele forem construidos, usados, dependendo
das demandas dos alunos para ele direcionados.

Para Ribeiro (2016), o objetivo da aplicacdo das técnicas de interacdo aluno-
computador nos projetos de salas de recursos, € 0 aumento da qualidade da interacédo
entre 0 usuério e o computador, porém, ao tentar atingir tal objetivo, o projetista de
interfaces geralmente esquece-se da populacdo com deficiéncia, que também deve ter
direito ao acesso a tais equipamentos. Além disso, no desenvolvimento de um projeto de
interfaces para computador é preciso considerar o que sdo 0s computadores, como eles
serdo utilizados e quem ird utiliza-los.

O exposto é complementado por Buzzi e Dalonso (2019) que destacam a
predominancia dos sistemas de computadores e, como consequéncia, a importancia de
que os individuos com baixa visdo ndo somente possam ter acesso a eles, mas também,
possam utiliza-los de maneira tdo agil, precisa e eficiente quanto for possivel. E uma
boa ideia dos problemas encontrados por pessoas cegas ou com baixa visdo no acesso
aos computadores e do esforgo empregado pelos mesmos, com o auxilio de projetistas
de interfaces, para ultrapassar alguns destes problemas, assim como esperancas de
melhoria frente a novos avangos tecnoldgicos, vivenciadas por este segmento especial
de usuérios, pode ser obtida acompanhando os resultados deste estudo.

Existem vérios sistemas de interacdo que podem ser utilizados por pessoas com
baixa visdo para que tenham acesso aos computadores por meio do uso dos recursos de
tecnologia digital assistiva. Estes englobam recursos, servicos e estratégias que visam
proporcionar maior independéncia, inclusdo e qualidade de vida para pessoas com
deficiéncia, facilitando a realizagdo de tarefas e a participacdo ativa na sociedade
(Borges; Mendes, 2018).

No contexto digital, tais ferramentas possibilitam que pessoas com limitagdes
visuais utilizem computadores e outros dispositivos de forma acessivel e eficiente.
Assim, os recursos de tecnologia assistiva desempenham um papel essencial na
promocdo da acessibilidade digital, permitindo que tanto pessoas com baixa Vvisao
quanto pessoas cegas possam interagir com o mundo digital de forma plena e
independente (Borges; Mendes, 2018).

Nesta pesquisa a interacdo entre pessoas com DV e o computador considera
todos os recursos de interacdo, seja hardware, software ou outro tipo de equipamento.
Porém, devido as particularidades de cada usuario com DV, podem ser desenvolvidos
ou adaptados sistemas, de modo personalizado, com caracteristicas consideradas
artesanais (Borges; Mendes, 2018).

As pesquisas na area em questdo, também estdo em ascensdo, incentivando
varias tentativas de desenvolvimento de produtos, sob os mais diferentes enfoques.
Soma-se a essa realidade a auséncia de padronizagdo entre os fabricantes de tais
sistemas (Borges; Mendes, 2018). Como resultado, hd uma ampla variedade de sistemas
que permitem a pessoas com baixa visdo acessarem computadores. Esta pesquisa,
porém, concentra-se em identificar quais desses recursos de interacdo, destinados a
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usuarios com DV sdo os mais utilizados, considerando ainda as primeiras tentativas de
padronizacdo desses sistemas (Sousa, 2011).

Esse aspecto € relevante porque pessoas com baixa Vvisdo precisam investir
consideravel esforgo para se adaptar a um sistema especifico. Quando um sistema
similar ao utilizado por esses usuarios esta disponivel em outros contextos — como em
outra escola ou empresa — a continuidade do acesso torna-se mais viavel, reduzindo a
necessidade de reaprendizado (Bruno; Nascimento, 2019).

Os principais tipos de sistemas de interagcdo entre pessoas com DV e o
computador podem ser classificados em: amplificadores de telas; saida de voz; e saida
em braille. Além destes trés sistemas, existem outros adotados pelos usuérios de
computadores com baixa visdo como: 0s de reconhecimento de voz; 0s scanners; e 0S
amplificadores de imagens (Bruno; Nascimento, 2019).

Cabe assim, apresentar alguns sistemas de interacdo, como os amplificadores
que podem ser de dois tipos: ampliador de tela baseado em hardware, que utiliza um
cartdo de video especial conectado a um processador de tipos grandes e a um monitor de
maiores dimensdes. A navegacdo emprega um joystick ou mouse adaptado, garantindo
fontes e graficos ampliados sem perda de qualidade (Bruno; Nascimento, 2019).

E ha como essa amplificacdo de tela ser realizada por meio de um pacote de
software de ampliacdo instalado diretamente no computador, que amplia dinamicamente
tudo o que aparece na tela — textos e imagens — sem exigir nenhum equipamento
adicional (Bruno; Nascimento, 2019).

Os sistemas de saida de voz, de acordo com Sousa (2011), sdo compostos por
um sintetizador de voz, um alto-falante externo e um software para acessar o texto na
tela. Estes equipamentos estdo entre 0os mais poderosos e menos onerosos dispositivos
de acesso aos cegos, sendo disponiveis em grande variedade no mercado atual.

O componente sintetizador de voz esta disponivel no mercado no formato de
placas de circuitos internas ao computador ou em forma de dispositivos externos ao
computador, seriais ou paralelos. Os sintetizadores baseados em placa sdo usualmente
preferidos pelos usuarios pelo fato de operarem com um tempo de atraso menor que 0s
externos. Muitos sintetizadores de voz possuem sistemas de coprocessadores e
mem@rias proprias, de modo que podem gerar saida de voz sem diminuir a velocidade
da aplicacdo a qual estéo servindo (Borges; Mendes, 2018).

Existe uma grande variedade de pacotes de softwares que acessam o texto na tela
do video e o enviam ao sintetizador de voz, geralmente conhecidos pelo nome de
leitores de tela e capturam os dados diretamente da memoria de video. Varios destes
pacotes sdo genéricos e podem ser projetados para trabalhar com muitos padrdes de
programas de aplicacdes diferentes (Borges; Mendes, 2018).

As aplicacdes que funcionam em ambiente Grafical User Interface (GUI)?
possuem uma complexa adaptacdo aos leitores de tela, devido ao fato de ndo haver um
local na tela em que se possa garantir que o texto seja localizado. Quando a tela fornece
imagens graficas mapeadas por bit ha a necessidade da utilizacdo de um sistema de
reconhecimento de caracteres para acesso ao texto. Os objetos (icones), na tela sdo
interpretados por sons caracteristicos denominados por earcons. Por tais motivos, torna-
se muito mais facil a obtencdo de textos para a entrada de um sistema sintetizador de

! Sistema de interagéo que substitui a linha de comando por elementos visuais — janelas, icones, menus e
ponteiro — permitindo ao usudrio executar programas e gerenciar arquivos de forma intuitiva. Nesse
modelo, agdes como abrir pastas ou arrastar objetos sdo feitas com cliques e arrastes, o que facilita a
aprendizagem e 0 uso mesmo por quem nao domina comandos de texto. Além disso, os GUIs permitem
ajustes de tamanho de fonte, cores e disposicdo dos icones, tornando-0s mais acessiveis a pessoas com
baixa visdo e a qualquer usuario que precise de maior conforto visual.
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V0z, no caso em que o software de aplicacdo € baseado somente em GUI. O acesso as
interfaces GUI por baixa visdo ainda é um tema polémico (Bidarra; Boscarioli; Peres,
2011).

Destacam-se ainda, o0s softwares de aplicacdo que funcionam como
processadores de textos, especialmente projetados para trabalharem com um sistema
sintetizador de voz. Uma de suas vantagens € a possibilidade de uso por pessoas com
baixa visdo, tendo apenas a desvantagem de incompatibilidade com outros softwares
que se tornardo necessarios, principalmente se o usuério trabalha em grupo, com outras
pessoas que nao possuem baixa visdo e se utilizam de outros softwares (Bidarra;
Boscarioli; Peres, 2011).

Os sistemas de saida em braille sdo menos utilizados que os dois sistemas
anteriormente apresentados e se dividem em dois grupos: o de impressoras € o de
terminais de acesso em braile (Sousa, 2011). As impressoras braille seguem 0 mesmo
conceito daquelas de impacto comuns e fazem interface com a maioria dos
computadores, via portas paralelas ou seriais. Apesar de sua ampla eficiéncia na
elaboracdo de relatérios, mas se adequam como ferramentas de acesso independentes
para operacdo de computadores. Sousa (2011) aponta para a necessidade da
disponibilidade de impressoras comuns adicionais para que pessoas com baixa Visdo
possam se comunicar com seus colegas de trabalho sem baixa visao.

Os terminais de acesso em braille foram desenvolvidos para proporcionar aos
individuos com DV uma janela tatil, permitindo-lhes acompanhar em tempo real
informacdes exibidas na tela do computador. O sistema braille é composto de caracteres
que possuem 6 pontos de codigo cada, em formato matricial, de duas colunas por trés
linhas. O terminal, por sua vez, é composto por uma linha contendo entre vinte e
quarenta células braille, sendo que cada célula representa um caractere e conta com seis
solendides, que correspondem aos pontos em relevo. Quando uma tecla do teclado
padrdo € pressionada ou quando ha atualizacdo na tela, os solendides sdo acionados,
possibilitando a leitura tatil (Diaz et al., 2009).

Os modelos mais sofisticados podem ainda sinalizar destaques textuais, atributos
graficos do video e a posicdo do cursor, por meio de uma linha adicional com dois
pontos de cddigo por célula. Esses terminais geralmente ficam posicionados logo acima
das teclas de funcdo (como F1 a F12) em um teclado comum, funcionando como uma
extensdo da superficie do teclado (Bittencourt; Fonseca, 2011).

Outrossim, os sistemas baseados em reconhecimento de voz, embora capazes de
identificar diversos comandos personalizados de um Unico usuario, apresentam
limitacbes quando utilizados por mais de uma pessoa. Quando configurados para
maultiplos usuarios, sua eficacia diminui significativamente. Apesar de ainda ndo serem
viaveis economicamente como principal meio de entrada, 0os avangos nessa tecnologia
abrem possibilidades importantes para adaptacdo de recursos voltados a pessoas com
baixa visdo (Bittencourt; Fonseca, 2011).

Os sistemas de saida de voz sdo os mais difundidos, fato decorrente de seu baixo
custo em relacéo aos outros sistemas e acessibilidade por usuarios com qualquer tipo de
baixa visdo. Tais ferramentas, quando apresentam boa qualidade, podem também ser
compartilhadas por individuos que ndo possuem DV, sem demanda por adaptacdes
significativas, fato importante quando se consideram contextos de trabalho coletivo
(Camargo, 2012).

Existem no mercado alguns destes sistemas que permitem acesso, embora ainda
de modo ndo totalmente satisfatorio, as interfaces GUI. E possivel ampliar
significativamente a sensa¢do de manipulagdo direta e dominio sobre o aplicativo por
meio de uma combinacdo dos sistemas de saida em braille e reconhecimento de voz.
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Porém, deve-se levar em consideracdo o alto custo de tal combinagéo, sobretudo, nos
casos dos usuérios com baixa visdo severa, (Camargo, 2012).

No caso dos individuos cegos, ou seja, aqueles que ndo possuem percepcao
visual funcional, os recursos de tecnologia assistiva digital se baseiam principalmente
em recursos de leitura de tela por voz, como o NonVisual Desktop Access (NVDA), o
Job Access With Speech (JAWS) ambos projetados para o sistema operacional Windows
ou o VoiceOver para sistema operacional macOS, iOS, iPadOS, watchOS e tvOS que
convertem o contelido exibido na tela em audio. Além disso, € comum o uso de teclados
em braille, displays braille e navegacdo por comandos de teclado, que permitem
interacOes precisas sem a necessidade de visdo (Bozi; Arrevanti, 2019).

Esses recursos garantem que pessoas cegas também possam utilizar
computadores para estudar, trabalhar, se comunicar e acessar servigos online com
autonomia e eficacia. De acordo com a Cartilha de Tecnologia Assistiva para
Deficiéncia Visual, elaborada pelo Instituto Benjamin Constant (2020), esses
dispositivos sdo fundamentais para a inclusdo digital e o desenvolvimento da
independéncia de pessoas cegas no uso de computadores. Mas, faz-se significativa a
analise das caracteristicas do usuario, juntamente com as do ambiente de uso, incluindo
hardware, software, tipo de aplicacdo e contexto social, para que se possa optar pelo
sistema mais adequado .

O exposto corrobora com o apontado por Castro (2015), ao destacar a SRM
como um espaco idealizado a partir da oferta de materiais pedagdgicos distintos e
diversos, que viabilizam a aprendizagem dos discentes com deficiéncia, entretanto, é
preciso que a sala inclua os recursos adequados as especificidades dos educandos. Ou
seja, de acordo com os resultados e discussdes deste levantamento, infere-se que a
existéncia da SRM é de grande valia, mas apenas sua disponibilidade ndo significa um
ganho real na aprendizagem e incluséo efetiva, visto que esta é garantida quando as
salas estdo equipadas com 0s recursos necessarios, no caso dos estudantes com DV,
fazem-se essenciais 0s recursos de tecnologia assistiva aqui apresentados.

Reforca ainda o destacado por Soares (2014), sobre o papel SRM no AEE,
destacando que o termo multifuncional vai além do uso de tecnologias, abarcando
multiplas acBes pedagdgicas, apoio a docentes, e articulagdes com a comunidade
escolar. As SRM s&o espacos equipados com recursos de tecnologia assistiva e recursos
pedagdgicos, incluindo materiais em Braille, softwares e mobiliario adaptado, com o
objetivo de eliminar barreiras e promover a autonomia dos alunos com deficiéncia.

A popularizacdo de tecnologias digitais e moveis tem ampliado as possibilidades
de escolarizacdo e autonomia, especialmente para pessoas cegas ou com baixa visao,
com o uso de leitores de tela, audiolivros e materiais em Braille. Contudo, ainda ha
barreiras de comunicacdo e informagdo que precisam ser superadas para garantir a
acessibilidade plena, conforme definido pelo Decreto 5.296/2004 (Soares, 2014).

CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa evidenciou que SRM, ao incorporarem recursos de tecnologia
assistiva digital, como ampliadores de tela, leitores de tela e terminais Braille, sdo
fundamentais para viabilizar a participacdo, a autonomia e o desempenho académico de
estudantes com DV no ensino regular, ou seja, ampliam significativamente o processo
de incluséo.

A revisdo sistematica mostrou que, embora haja diversidade de sistemas
disponiveis, sua efetividade depende da articulagdo entre formacdo de professores,
ambientes adequados e adequacdo individualizada as necessidades sensoriais de cada
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aluno. Observou-se que a combinacdo de recursos de hardware e software permite
personalizar o acesso as aulas regulares, resultando em maior autonomia nas atividades
de leitura e escrita e em indices superiores de permanéncia escolar. Alem disso, a
articulacdo permanente entre os profissionais da Sala de Recursos e os professores da
classe comum mostrou-se decisiva para adaptar metodologias e materiais as
necessidades individuais, fortalecendo a incluséo.

Entretanto, o alcance destes resultados encontra-se limitado, sobretudo, a
escassez de estudos nacionais que abordem de forma integrada as préticas de AEE em
SRM e seus impactos longitudinais no percurso escolar dos alunos com DV.

Assim, recomendam-se pesquisas de caso multiplo em distintas regiGes do pais,
para mapear variacdes na oferta de recursos e nas praticas de AEE, identificando fatores
contextuais (infraestrutura, formacdo docente, politicas locais) que potencializam ou
limitam a inclusdo. E o Desenvolvimento e validacdo de instrumentos padronizados de
avaliacdo de impacto das intervencdes em SRM, capazes de capturar tanto indicadores
guantitativos (notas, taxas de aprovacdo) quanto qualitativos (autopercepcao,
engajamento e senso de pertencimento).

Dessa forma, trabalhos como este consolidam evidéncias sobre a inclusédo de
discentes com DV, mas também podem orientar politicas publicas e programas de
formacdo continuada, garantindo que as SRM deixem de ser um ambiente meramente
disponivel e passem a ser efetivamente transformadoras na trajetdria educacional desses
estudantes.
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Capitulo 13

A FORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES DO ENSINO
FUNDAMENTAL E ENSINO MEDIO EM UMA REVISAO DAS
TESES E DISSERTACOES (2021-2025)

Angeélica Martins da Silva

Resumo: O presente estudo perpassa a formacdo continua. O objetivo do estudo foi
analisar o desenvolvimento da formacg&o continua dos professores do Ensino Fundamental
e Médio em uma revisdo de literatura das teses e dissertacdes do ano de 2021 a 2025. Os
resultados e as discussdes constataram no Ensino Fundamental que a formacéo continua
conteve beneficios e ajustes necessarios perante os achados em 2 dissertacdes. J& em 3
dissertagdes, foi constado que ndo se focou no que o educador esperava, ndo foi eficiente
e ndo estava ocorrendo. No Ensino Médio, contendo 1 dissertacdo, foi refletido sobre a
formacéo continua como importante. Com esse numero, foi constatado que sera preciso
acontecer a formacdo continua no Ensino Médio. Nas consideracBes finais, sdo
sugeridos estudos futuros perpassando 2010 a 2020 e analisando as semelhancas e as
distingdes dos dados decorrentes desse periodo com os dados que advém do presente
trabalho.
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INTRODUCAO

O Ensino Fundamental é um ensino que contempla estudantes do 1° ano ao 9° ano
e 0 Ensino Médio é composto pelos educandos do 1° ao 3° ano (Brasil, 2018). Em tais
ensinos pode ocorrer a formacgéo continua de professores. Nesse ambito, € argumentado
que a formacéo continua de professores é um “[...] o aperfeigoamento dos saberes, das
técnicas, das atitudes necessarias ao exercicio da profissao de professor” (Rodrigues;
Esteves, 1991, p. 237).

Segundo as ponderacdes apresentadas anteriormente, foi indagado sobre o
desenvolvimento da formacgdo continua dos professores pertencentes ao Ensino
Fundamental e Ensino Médio nas teses e dissertacGes. Assim, este trabalho propde
responder a questdo de pesquisa: de que modo ocorre, perante os dados constados nas
teses e dissertacdes efetivadas entre 2021 a 2025, o desenvolvimento da formacgéo
continua dos professores do Ensino Fundamental e Ensino Médio?

O objetivo do estudo foi analisar o desenvolvimento da formacéo continua dos
professores do Ensino Fundamental e Ensino Médio em uma revisdo de literatura das
teses e dissertacdes que perpassam 0 ano de 2021 a 2025. O trabalho conteve sua
justificativa no ambito académico em decorréncia de contribuir com dados que ponderam
ser usados em pesquisas futuras sobre a formacéo continua desses professores e no ambito
social mediante possibilitar que ocorram ac¢des para melhorias na formacgédo continua dos
educadores dos anos iniciais e anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

METODOLOGIA

Conteve a abordagem da pesquisa qualitativa. Guerra et al. (2024, p. 1)
destacaram que a pesquisa qualitativa ¢ “[...]essencial na investigacdo cientifica, que se
concentra na compreensdo profunda e interpretacdo dos fendbmenos estudados,
explorando a complexidade e riqueza dos contextos sociais, culturais e individuais”. O
presente trabalho foi uma pesquisa qualitativa, pois compreendeu e interpretou de modo
subjetivo os dados sobre a formacédo continua dos professores.

Em seus objetivos, foi uma pesquisa exploratoria. Lésch, Rambo e Ferreira (2023)
averiguaram que a pesquisa exploratéria possibilita explorar sobre um universo ndo
descoberto mediante constata¢des. Justifica-se o uso dessa pesquisa, pois o trabalho teve
como foco explorar novas constatagdes sobre a formacao continua dos professores.

Nos procedimentos, ocorreu uma pesquisa bibliografica. Conforme Souza,
Oliveira e Alves (2021) a pesquisa bibliografica é significativa para as pesquisas na
educacdo, pois parte de saberes constatados em outras producdes cientificas que
responderdo a questdo investigada no presente trabalho. O estudo foi caracterizado como
uma pesquisa bibliografica, porque foi efetivado mediante aos dados que constavam nas
teses e dissertacoes.

A coleta de dados foi concretizada com o levantamento bibliografico. Os autores
Campos et al. (2023) afirmam que o levantamento bibliografico ocorre quando o
pesquisador verifica nas bases de busca sobre os trabalhos que abordam o que foi proposto
a ser pesquisado.

O levantamento bibliografico aconteceu na base de busca do Catalogo de Tese e
Dissertacdes da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
com a utilizagdo do operador booleano AND e as palavras de busca a seguir: “ensino
fundamental” AND “formacdo continua” AND “professores”. Nesse momento, foram
encontradas 4315 produgdes cientificas, entre teses e dissertacdes no dia 05 de fevereiro
de 2025. Apos, foi usado operador booleano AND e as palavras de buscas: “ensino
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médio” AND “formagdo continua” AND “professores”. Foram encontrados 2289
materiais no dia 05 de fevereiro de 2025. Com as duas buscas realizadas, foram
encontrados 6604 trabalhos ao total.

Apos encontrar a quantidade de trabalhos acima, ocorreu a defini¢éo dos critérios
de incluséo e os critérios de exclusdo dos materiais. Mediante ao critério de excluséo, o
material ser produzido anterior ao ano de 2021, foram excluidos 3844 trabalhos. Com o
critério de inclusdo o material ser produzido entre 2021 a 2025 foram selecionadas 2760
producdes cientificas.

Nos materiais selecionados foram aplicados os critérios de exclusdo o trabalho
ndo abordar sobre o tema “formagao continua de professores do Ensino Fundamental” ou
nao abordar sobre o tema “formagdo continua de professores do Ensino Médio” e/ou nao
deter de acesso aberto. Nesse momento, foram excluidos 2754 trabalhos.

Conforme os critérios de inclusdao o trabalho abordar sobre o tema “formagao
continua de professores do Ensino Fundamental” ou abordar sobre o tema “formacéo
continua de professores do Ensino Médio” e deter de acesso aberto foram selecionados 6
trabalhos, sendo, 5 dissertacBes sobre a formacdo continua de professores do Ensino
Fundamental e 1 dissertacdo sobre a formacéo continua de professores do Ensino Médio.
As caracteristicas de cada material s&o descritas a seguir no Quadro 1.

Quadro 1 — Especificidades das dissertacdes selecionadas

Autor | Ano Titulo Instituicao
Implementacdo do curriculo da Universidade Federal de
Merighi | 2021 educagcdo fisica escolar: formagéo Sdo Carlos
continua em servico? (UFSCAR)
Formacao continua e reflexao Universidade do Vale do
Machado | 2022 | docente: uma combinacédo potente Rio dos Sinos
para a promocao alter/ego (Unisinos)
Necessidades formativas docentes: Universidade Estadual
Fonseca | 2022 construcdo de uma formacéo Paulista Julio De Mesquita
continua significativa Filho (Unesp)
Formacdo continua nas préaticas Instituto Federal de
sociais de linguagens dos professores Educacao, Ciéncia e
Freitas | 2023 | do campo no Polo Educacional de Tecnologia do Para
Tessalonica em Irituia/PA (IFPA)
Um olhar sobre a formagéo inicial e | Universidade Federal de
Jacob | 2023 continua de professores para a Séo Paulo
educacéo inclusiva: vozes (Unifesp)
invisibilizadas nos processos de
formacéo docente
Maia | 2023 | Formag&o continua de docentes das Universidade da
escolas publicas em tempo integral: Integracao Internacional
desafios e transformagdes no da Lusofonia Afro-
contexto da EEMTI Maria do Carmo Brasileira
Bezerra, Acarape-Ceara-brasil (Unilab)

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

ESPECIFICIDADES NAS TESES E DISSERTACOES, ENTRE O ANO DE 2021
A 2025, SOBRE A FORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES DO ENSINO
FUNDAMENTAL E ENSINO MEDIO
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Perante o Ensino Fundamental foram encontradas 5 dissertac6es sobre a formagéo
continua dos professores. A dissertagao “Implementagdo do curriculo da educacéo fisica
escolar: formagdo continua em servigo?”” possuiu como objetivo geral:

analisar se, a articulacdo entre a implementagdo curricular e a formacéo
continua em servigo oferecida pela Secretaria Municipal de Educacdo deste
municipio a estes professores, foi formativa e pode ocasionar desenvolvimento
profissional e quais as implicages desta proposta curricular na pratica destes
(Mereghi, 2021, p. 19).

Nos resultados, foi observado que a formagdo continua é um ambiente coletivo
para estudar, compartilhar vivéncias, valorizar o educador e foi algo significativo ao
professor participar de a¢Ges para atualizacdo dos saberes perante 0os conhecimentos ja
adquiridos (Mereghi, 2021).

Nas consideracOes finais, a autora afirmou que ocorrerem locais de formacao
permitem aumentar as reflexdes sobre o curriculo na educacéo fisica em prol de conterem-
se profissionais reflexivos sobre a sua pratica no ambiente da escola e as politicas publicas
no ambito escolar (Mereghi, 2021).

A dissertagdo “Formacdo continua e reflexdo docente: uma combinacdo potente
para a promogdo alter/ego” partiu de reflexdes sobre o Projeto Educativo Comum (PEC)
e 0o ambiente do Colégio Antonio Vieira (CAV) (Machado, 2022). No trabalho, o objetivo
geral foi “identificar, na formag¢ao continua oferecida nos espacos internos do CAV, quais
0s aspectos que mobilizam e contribuem para os sentidos reflexivos dos docentes do
Ensino Fundamental I, a partir da implementagdo do PEC (2016)” (Machado, 2022, p.
16).

Nos resultados da pesquisa foram destacadas ponderacGes sobre o educador
compreender a voz enquanto algo motivador, a subjetividade das pessoas como elemento
potencializador para aprender de modo colaborativo mediante a compreender que as
experiéncias propiciam ele ser engajado, a continuagdo formativa permite continuar o
movimentar alter/ego por meio da relacdo entre ambiente tedrico e ambiente pratico, a
responsabilidade do coordenador da instituicdo possibilitando momentos em prol de
formar os educadores e a significancia do ambiente formativo para o professor (Machado,
2022).

Na dissertagao, foi verificado que a “implicacdo do professor enquanto desejo de
alteracéo foi um ponto de percepgéo, contudo, apesar de os respondentes reconhecerem a
existéncia deste alter/ego, ndo pareceram sensiveis a exemplos que ilustrassem essa a¢do”
(Machado, 2022, p.8).

Em suas consideracfes finais, a autora destacou que ao terminar a pesquisa foi
notado ser preciso expandir o horizonte da formacéo para conter a voz do educador e tal
constatacdo permitiu a proposi¢cdo um grupo de estudo para continuar os locais de
formacdo dentro do colégio, em prol de impulsionar a alteridade mediante a voz do
professor (Machado, 2022).

Nestas duas dissertacdes, foi percebido que a formagao continua acontece, possuli
resultados alcancados para os educadores, aspectos que potencializam a formagéo e sdo
necessarios ajustes para melhorar a formagéo continua. Esse fato difere das descobertas
que advém das outras trés dissertacdes sobre o0 Ensino Fundamental apresentadas a seguir.

A producdo “Necessidades formativas docentes: construcdo de uma formacéo
continua significativa” foi uma dissertacdo que na realizacdo possuiu o objetivo geral
“refletir sobre a formagdo continua em servigo, a partir dos professores que atuam nos
anos finais do Ensino Fundamental (6° aos 9° anos) de uma escola da educacéo basica da
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Rede Estadual de Mato Grosso do Sul na cidade de Trés Lagoas, MS” (Fonseca, 2022,
p.8).

Nos resultados, foi argumentado que a formacéo continua ndo focaliza no que os
educadores esperam, porque 0s assuntos/procedimentos ndo correspondem ao esperado e
permitem a impressdo de que os professores ndo realizaram uma formacdo continua
(Fonseca, 2022).

Nas considerac6es finais foi afirmando que existe a urgéncia do desenvolvimento
da formacdo continuada que advenha de um levantamento sobre temas que emerjam
mediante as constatacdes dos professores, realizada com assuntos que contenham ldgica
entre si, seja um auxilio para a préaxis dos educadores e contenha certificados de
participacdo (Fonseca, 2022).

A dissertacdo “Um olhar sobre a formacao inicial e continua de professores para
a educagdo inclusiva: vozes invisibilizadas nos processos de formagdo docente” foi
efetivada com o objetivo geral:

analisar, por meio das concepgdes tedricas e metodoldgicas da Pesquisa Critica
de Colaboragédo, como ocorre, em dmbito da formacéo inicial e continua do
professor, o processo de inclusdo escolar, e verificar até que ponto ambas as
formagdes constituem sua base de agdo e linguagem, em uma escola publica
municipal da rede regular de ensino na cidade de Registro (Jacob, 2023, p.28).

Em seus resultados foi percebido que ocorreu uma formagdo continua néo
eficiente e isso ocasionou a ndo inclusdo de educadores que trabalham com a incluséo, o0s
atos permeando a linguagem (acolher, atividades com adaptacdo, entre outros)
configuram-se como elementos de inclusdo e os atos da linguagem pautados na
colaboragdo possibilitam que as pessoas contenham uma nova perspectiva no que tange
a sua pratica inclusiva (Jacob, 2023).

Nas considerac@es finais a autora afirmou que o trabalho conteve beneficios aos
educadores que participaram em decorréncia deles refletirem de modo participativo sobre
a sua pratica, ja que, foi notado que os professores ndo sdo elementos participativos da
sua formacdo (Jacob, 2023).

A dissertacdo “Formagdo continua nas praticas sociais de linguagens dos
professores do campo no Polo Educacional de Tessalonica em Irituia/PA” conteve o
objetivo geral “[...] compreender o processo de formacdo continua dos (as) professores
(as) voltado para as praticas sociais de linguagens e como se relaciona com a educacao
do campo no polo Tessalonica, em Irituia/Para”(Freitas, 2016, p. 23).

Em seus resultados, o estudo constatou ser preciso ocorrer uma formacéo continua
e, perante a esse fato, aconteceram intervencdes com os professores por meio de oficinas
mais a confec¢do de um produto educacional com dez atividades que contribuissem com
os trabalhos dos educadores (Freitas, 2016).

Nas consideragdes finais a autora afirma que o estudo foi importante em
decorréncia de possibilitar com a incluséo da equipe da instituicdo escolar na formacéo e
argumenta ser preciso da realizagdo de outras formagdes com uma quantidade maior de
individuos que pertencem ao meio escolar (Freitas, 2016).

Conforme as trés dissertacdes apresentadas anteriormente, foram percebidos fatos
que precisam ser modificados. Pois, foi destacado sobre a formacdo continua néo
focalizar no que os professores esperam, ndo ser eficiente e ndo acontecer. Tais
constatacGes ndo podem continuar, pois a formacdo continua € a base para a qualidade no
ensino e aprendizagem dos educandos.

No Ensino Médio, foi encontrada 1 dissertacdo sobre a formagédo continua dos
professores. Sendo, a dissertagdo “Formacédo continua de docentes das escolas publicas
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em tempo integral: desafios e transformacdes no contexto da EEMTI Maria do Carmo
Bezerra, Acarape-Ceara-Brasil”.

O objetivo geral foi “[...] compreender, a partir da visdo dos professores, 0s limites
e possibilidades do dialogo entre formacédo continua e os desafios presentes no cotidiano
da Escola de Ensino Médio em Tempo Integral Maria do Carmo Bezerra” (Maia, 2023,
p. 25).

Nos resultados, sdo constatadas consideracfes sobre a formagdo continua no
Ensino Médio, de modo que:

Os resultados apontam para a importancia da discusséo e da reflexdo sobre
concepgcdes e praticas de formacdo continua de docentes das escolas publicas
de tempo integral, além de elucidar e compreender os desafios, transformagdes
e possibilidades no contexto da escola de ensino médio em tempo integral
Maria do Carmo Bezerra, I6cus da pesquisa (Maia, 2023, p.9).

Nas consideracOes finais foi refletido sobre haver distintas agdes que
possivelmente “[...] contribuiram para o desenvolvimento de novas experiéncias
formativas e a partir delas serem desenvolvidas competéncias e habilidades, articuladas
aos contextos reais da profissao docente” (Maia, 2023, p. 9).

Conforme as constata¢cdes acima, foi verificado que a formacdo continua dos
professores do Ensino Médio pode estar acontecendo em pouca quantidade, pois foi
encontrada 1 produgéo entre os anos de 2021 a 2025. Referindo aos achados do estudo,
foi percebido, com os educadores do Ensino Médio, que refletir sobre as praticas
decorrentes da formacdo continua é algo significativo e ha possibilidades para permitir
que a formacao continua aconteca. Tal fato é importante, pois mesmo somente 1 trabalho
abordando o Ensino Médio, sdo percebidas contribui¢es da formacao continua.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo objetivou analisar o desenvolvimento da formac&o continua dos
professores do Ensino Fundamental e Ensino Médio em uma revisao de literatura das
teses e dissertacdes que perpassam o ano de 2021 a 2025. Sobre a formag&o continua no
Ensino Fundamental, foram encontradas ao total 5 dissertaces. Para a formacao continua
no Ensino Médio, foi encontrada 1 dissertacéo.

Os resultados e as discussdes constataram que no Ensino Fundamental a formacéo
continua acontece com beneficios, mas é preciso de ajustes necessarios para a sua
realizacdo perante os achados em 2 dissertacGes. Em 3 disserta¢des, foi constado que nao
ha focalizagdo no que o educador espera, € ndo eficiente e ndo esta sendo realizada.

No que foi referido ao Ensino Médio, contendo 1 dissertacdo encontrada, foi
refletido sobre a formacdo continua como algo importante. No entanto, com esse nimero
de dissertacdo, pode ser constato que sera preciso acontecer a formagdo continua no
Ensino Médio.

O presente estudo contém limitac6es. De modo que, foram analisadas as teses e
dissertacOes e os artigos cientificos ndo foram averiguados. Além disso, em estudos
futuros, é sugerido a realizacdo de pesquisas abrangendo o ano de 2010 a 2020 e
analisando as semelhancas e as distingdes dos dados decorrentes desse periodo com o0s
dados que advém do presente trabalho.
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Capitulo 14
ATIVIDADES !NVESTIGATIVAS NO TRIANGULO DE SIERPINSKI:
UMA EXPERIENCIA FORMATIVA

Gisele Leite da Silva, Beatriz Desireé Divino de Almeida Pena, Ruan Pablo Pereira de
Almeida, Vitoria da Silva Roque, Wellington Lorena da Silva.

Resumo: Este trabalho apresenta uma experiéncia formativa desenvolvida por licenciandos
em Matemadtica, que investigaram propriedades do Triangulo de Sierpinski como estratégia
para explorar conceitos avancados de geometria fractal. A proposta surgiu em aulas da
graduacéo e teve como objetivo estimular o pensamento investigativo, a autonomia e 0 uso
de recursos digitais no ensino da matematica. A metodologia envolveu atividades préticas,
construcdes no GeoGebra, uso de Python e discussdes tedricas. Os resultados evidenciaram
avancos na compreensdo de areas, perimetros, dimensbes fractais e conexdes com 0
Tridngulo de Pascal. Além disso, o trabalho dialogou com a Lei 10.639/2003, ao relacionar
fractais a elementos da cultura afro-brasileira. Concluimos que a abordagem investigativa,
aliada ao uso de tecnologias e ao olhar cultural, contribui significativamente para a
formacédo docente critica e inovadora.

Palavras-chave: Geometria fractal. Formacdo inicial de professores. Triangulo de
Sierpinski. Investigagdo Matematica.
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INTRODUCAO

Wactaw Sierpinski (14 de mar¢o de 1882 — 21 de outubro de 1969) foi um
renomado matematico polonés, conhecido por suas contribuigdes fundamentais a teoria dos
conjuntos, a teoria dos nimeros, a topologia e a l6gica matematica. Ele € mais lembrado
pela criacdo de objetos geométricos com propriedades fractais, como o Tridngulo
deSierpinski e 0 Tapete de Sierpinski, que se tornaram icones visuais da matematica.

Sierpinski estudou na Universidade de Varsévia e mais tarde lecionou na
Universidade Jagueldnica, em Cracdvia, e na Politécnica de Varsovia. Ao longo de sua
carreira, publicou mais de 700 trabalhos cientificos e mais de 50 livros, influenciando
significativamente o desenvolvimento da matematica no século XX.

O Triangulo de Sierpinski foi descrito pela primeira vez no artigo publicado
originalmente em 1915: “Sur une courbe dont tout point est un point de ramification”
(Sobre uma curva em que cada ponto € um ponto de ramificacao).

Figura 1 — Primeira ilustragdo do Tridngulo de Sierpinski

B

’f//////////////y/ / W/é/// " %/ »

Fig. 1 Fig. 2
Fonte: Sierpinski, 1975, p.100.

Este capitulo apresenta um relato de experiéncia formativa desenvolvido por
licenciandos do curso de Matematica de Universidade Federal, localizada no sul de Minas
Gerais, durante uma sequéncia de aulas voltadas ao estudo de fractais. A atividade teve
como foco o Triangulo de Sierpinski, explorado por meio de uma proposta investigativa
que articulou conceitos avancados da geometria fractal, praticas de experimenta¢do com o
software GeoGebra e o0 uso introdutdrio de scripts em Python.

A proposta emergiu no contexto das disciplinas do ciclo basico do curso e foi
conduzida como estratégia para estimular a autonomia dos estudantes, o pensamento
matematico criativo e 0 uso pedagogico de tecnologias digitais. Ao longo das aulas, 0s
licenciandos foram desafiados a construir sucessivas iteracdes do Tridngulo de Sierpinski,
estimar areas, perimetros, compreender sua dimensdo fractal e estabelecer conexfes com 0
Tridngulo de Pascal. Além disso, a atividade buscou promover reflexdes sobre as relagdes
entre matematica, cultura e identidade, por meio da valorizacdo de saberes afro-brasileiros,
em didlogo com a Lei 10.639/2003.

O presente texto, portanto, relata ndo apenas o desenvolvimento técnico e
matematico da atividade, mas também os aprendizados pedagogicos e sociais vivenciados
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pelos estudantes ao longo do processo, destacando os caminhos formativos abertos por essa
experiéncia.

DESENVOLVIMENTO

Nesta secdo iremos abordar o desenvolvimento técnico e matemético da atividade,
explorando as diversas propriedades do Triangulo de Sierpinski e a parte computacional
utilizada nas investigacGes desenvolvidas em sala de aula.

A atividade combinou momentos de estudo tedrico com atividades colaborativas
que envolviam construgfes manuais, simula¢fes no software GeoGebra e experimentacfes
com scripts em Python. Inicialmente, analisamos a construcdo iterativa do triangulo,
estimando &reas e perimetros em cada etapa, para, em seguida, avancarem no estudo da
dimensdo fractal e nas relacbes com o Triangulo de Pascal. Ao longo do percurso, a
registramos as hipGteses e validamos conjecturas.

Construcéo da sequéncia

A construcdo do Triangulo de Sierpinski exemplifica de maneira didatica e visual o
que caracteriza um objeto fractal. A cada iteracdo da sequéncia, novos triangulos brancos
sdo inseridos nos centros dos triangulos pretos remanescentes, gerando uma estrutura cada
vez mais complexa, porém com um padrdo que se repete em diferentes escalas. Essa
repeticdo em multiplos niveis de ampliacdo é chamada de autossemelhanca, uma das
propriedades fundamentais dos fractais. Além disso, o processo de construgdo € recursivo e
infinito em potencial, pois a cada etapa surgem novas divisdes que seguem a mesma logica
da anterior.

Primeiramente vamos anexar um esquema mostrando a sequéncia do Triangulo de
Sierpinski.

Figura 2 — Sequéncia do Triangulo de Sierpinski.

A A £
AA Aa ‘AAm;‘z‘
AA A
AAAA vy
A A A A AT
AA AA vV AAAA
AAAA AL LL &5 8545
AAAAAAAALA AAAALALALAL
n=1 n=2 n=3 n=4

Fonte: Autores

Para se construir a sequéncia do Triangulo de Sierpinski, notou-se que se comeca
com um tridngulo equilétero preto. Para realizar investigacfes sobre areas nessa atividade,
vamos supor que a area desse triangulo equilatero inicial é 1 u.a. Dando inicio a construcéo
da sequéncia, toma-se os pontos médios de cada lado desse triangulo preto. Com esses 3
pontos, forma-se um novo triangulo, que sera colorido de branco. Assim, obtém-se a figura
da posicdo 1, em que o triangulo que tem vertices nos pontos médios do tridngulo preto
inicial serd pintado de branco, dividindo o triangulo preto inicial em 3 tridngulos pretos.
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Figura 3 — Primeira iteracao.

A
A

Fonte: Autores

Apds esse processo, € tomado o ponto médio dos lados de cada triangulo preto da
posicdo 1. Tomando esses pontos médios, sdo construidos tridngulos com vértices nesses
pontos, sendo que esses novos triangulos sdo pintados de branco. Logo, cada triangulo
preto da Figura 3 é dividido em 4 tridngulos, sendo 3 pretos e 1 branco. O triangulo da
posicao 2 pode ser visualizado abaixo:

Figura 4 — Segunda iteracao.

A A

n
E assim a sequéncia continua: a cada iteracdo, sdo colocados triangulos brancos com
vértices nos pontos médios de cada triangulo preto.

AL
A A
A A

Area e Perimetro do Triangulo de Sierpinki

Seja L a medida do lado do triangulo original de cor preta. Esse tridangulo tem uma
area (V3/4)L? e um perimetro 3L. A medida dos lados dos triangulos brancos inseridos é
mostrada na seguinte tabela:

“*Reconecta Solugdes Educacionais
https://www.reconectasolucoes.com

164



Silva et al.

Tabela 1 - Triangulos brancos.

NuUmero das iteragdes Quantidade de Comprimento do lado de
triangulos brancos cada triangulo branco
1 1 L/2
2 3 L/22
3 32 L/23
4 33 L/24
5 3 L/2°
n 3 L/2"

Fonte: Autores
Area

A éarea do tridngulo de Sierpinski apos n iteragbes € obtida por meio de uma
sequéncia recursiva

A, =A,_ -3 1. [Z) X2
! (2) 1

A sequéncia Ao,A1,...,An pode ser expandida como uma série geométrica, cujas
somas parciais sdo dadas por

42 43 An 4

1 3 32 gn— 1 ) \/g
4

Se usarmos a formula da soma de uma PG finita, obtemos

A, =12 (2 &
" 4 4

como 3/4 <1, entdo
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lim 4, =0.

N—>00

Perimetro

O perimetro do triangulo de Sierpinski apos n iteragdes é obtido também por meio
de uma sequéncia recursiva

Py =3L,

3

P=Ryr1es

\\__/\\_/

NMESI Sy

PQ—P1+33(

?

L
P,=P+3%.3 2—3)

_ L
P,=PF, 1+3" 13(27) .

A sequéncia Po,Ps,...,Pn pode ser expandida como uma série geométrica, cujas
somas parciais sdo dadas por

1 3 3 3n—t
Po=3L(l+ -4 5+—5+-
n (+2+22+23+ + om )

Se usarmos a formula da soma de uma PG finita, obtemos

3 T
P,=3L(=
)

como 3/2 >1, entdo

lim P, = 00.
n—roo

Dimensao do Triangulo de Sierpinski

Segundo Patricio (2014), das caracteristicas que definem um fractal, a mais
importante é a dimenséo fracionaria de alguns fractais, é por isso que sao descritos como 0s
“Fantasmas Matematicos de Dimensao Fraciondria”, podemos dizer que Fractais sdo
formas complexas que ndo podem ser medidas apenas por dimensao topologica. A literatura
fornece diversas abordagens para se estimar a Dimensdo Fractal de um objeto ou imagem,
no entanto a grande maioria delas se baseia na Dimensdo Hausdorff.
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Patricio (2014) explica que para entender a Dimensdo Hausdorff considere uma
linha de comprimento L e outra de comprimento u, de modo que L > u. Sobrepondo a linha
H 13 . e N — L
u sobre a linha L até “cobri-la” completamente, encontra-se um valor N =3 de modo

. 2 )
analogo podemos fazer para um quadrado de lado L, obtendo-se a relacéo vV = (£)” e assim
L

- s = N ~ AN 3 .
podemos estender o mesmo raciocinio para um cubo chegando a relagio NV = (%) e isso
nos leva a uma relagéo do tipo:

-

Onde D indica a dimensdo do objeto. Aplicando o logaritmo em ambos os lados
temos que,

p _ los(N)

_log( )

2 |~

Onde,

N: Numero de copias de cada “segmento” ou regido forma;

L: Tamanho inicial do “segmento” ou medida do lado da regido estudada;
u: Tamanho de cada “segmento” da regido em relagdo a anterior.

Dessa forma, para o Tridngulo de Sierpinski, temos que:

p o log(3) _ log(3)

o (%) = Toga) =159

Sendo assim, a dimensao do Triangulo de Sierpinski €, aproximadamente, 1,585.
Triangulo de Sierpinski e Tridngulo de Pascal

Segundo a Universidade de Coimbra (2003), Pascal (1623-1662) estudou e
demonstrou, no “Tratado do Triangulo Aritmético” publicado em 1654, diversas
propriedades do triangulo que ficou conhecido com o seu nome e aplicou-as também no
estudo das Probabilidades.

Antes de Pascal, ja Tartaglia (1499-1557) usara o triangulo aritmético e, muito
antes, também os matematicos Arabes (séc. XI11) e Chineses (séc. X1V) o utilizavam.

Além da semelhanca geomeétrica, podemos reparar que sobrepondo estes dois
tridangulos, os numeros impares, do tridngulo de Pascal, ficam sempre sobre os triangulos
pretos do triangulo de Sierpinski, enquanto os numeros pares ficam sobre os triangulos
retirados no processo de construcao.

Resta questionar o fato da propriedade enunciada anteriormente se manter quando
ampliado os dois tridngulos. Vejamos que sim. Consideremos a itera¢do 3 do triangulo de
Sierpinski e consideremos também as oito primeiras linhas do triangulo de Pascal:
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Sobrepondo um triangulo no outro conclui-se o pretendido.

Figura 5 — Triangulo de Sierpinski e Triangulo de Pascal.

Fonte: Autores
Autossemelhanca

Resta ainda dizer que o triangulo de Sierpinski possui autossemelhanga exata.
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Figura 6 — Autossemelhanca.

A &
B s e e s L A

Fonte: Autores

Parte computacional
Triangulo de Sierpinski usando o controle deslizante

O modelo utilizado para fazer o Triangulo de Sierpinski usando somente 0 controle
deslizante foi baseado no trabalho de Nunez (2022), replicando 0s seguintes passos:

1. Faca dois circulos com mesma area e com mesmo ponto de distancia da reta numérica
exemplo A= (-5,0) e B =(0,5) com &rea 10 u.a.;

2. Marque o ponto de intersec¢cdo desses dois circulos;

3. Una os pontos utilizando segmento de reta ou poligono (indico mais segmento de reta
por agora), e esconda as circunferéncias;

4. Agora coloque o controle deslizante e ajuste as configuracfes para minimo 0 maximo
4 e incremento 1 coloque o nome da barra deslizante como n;

5.  Abra as configuracdes, vd em avancado e coloque em condi¢des para exibir objeto: n
>=0;

6.  Clique na opgdo ponto médio e calcule o ponto médio dos trés lados do triangulo e
faca o triangulo do meio vocés decidem se utilizam o poligono ou ndo para fazer
triangulo do meio;

7. Clique na configuracdo desse novo triangulo e cliqgue em avangado e coloque em
condicdes para exibir objeto n >=1;

8. Va repetindo esse processo até chegar ao estagio 4 do tridngulo de Sierpinski e seu
triangulo esta pronto.

Esse método é mais pratico de ser utilizado em sala de aula, tendo em vista a maior
facilidade para a compreensdo de fractais através da animacéo.

Ademais, o controle deslizante facilita as interagdes no tridngulo sem precisar fazé-
las manualmente.
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Triangulo de Sierpinski usando Python na barra deslizante

A construcdo do Triangulo de Sierpinski usando Python na barra deslizante foi mais
trabalhosa e envolveu muitas tentativas por parte dos alunos, a ideia foi baseada em
Gongcalves(2020). Os passos seguidos foram:

1. Repita 0 mesmo processo da anterior para fazer o triangulo principal;
2. Cologue um ponto P dentro do Triangulo e ative o rastro desse ponto;
3. Coloque a barra deslizante e configure minimo 1, maximo 1000, incremento 1 nome
n,
4. Coloque na entrada o seguinte comando Escolhas=Sequéncia (NumeroAleatorio
(1,3),i,1,1000);
5. Coloque o ponto D aleatério fora do Triangulo;
6. Clique nas configuracbes da barra deslizante e va em programacdo ao atualizar e
coloque o seguinte comando:
k= EscolherElementoAleatoriamente ({1,2 ,3}),
Se (k==1, DefinirValor (D, A),
Se(k==2, DefinirValor ( D,B),
DefinirValor (D, C), P= PontoMédio[D,P]
Coloque na entrada o seguinte comando k = EscolherElementoAleatoriamente (1,2,3).
Seu triangulo esta pronto.

®© N

CONSIDERACOES FINAIS

Essa investigacdo foi muito além dos contetdos de ensino fundamental e medio,
sendo necessario também conhecimentos do ciclo basico de matemética do Ensino
Superior. Assim, foi preciso rever muitos conceitos de Calculo 1 e Calculo 2 para fazer a
tarefa, pois os licenciandos ndo se recordavam direito dos conceitos de limites e séries de
forma mais detalhada. Por fim, além de realizar descobertas com conhecimentos ja
adquiridos e relembrados pelos alunos, para muitos deles esse foi o primeiro contato com as
ideias de Geometria Fractal, o que € importantissimo para a formacdo de docentes
preparados para ensinar e trabalhar com esses contetdos em sala de aula.

Além disso, o processo de construcdo do Triangulo de Sierpinski no Geogebra foi
trabalhoso, no entanto, isso instigou os estudantes a explorarem mais o software e perceber
sua importancia no ensino, principalmente de fractais. Os graduandos destacam que o
trabalho os incentivou a buscarem mais conhecimento acerca do que foi apresentado.

Ademais, nessa investigacédo, foi observado que o estudo do Triangulo de Sierpinski
e dos fractais em geral € muito importante para a valorizacdo da cultura africana. A Lei n°
10.639, de 9 de janeiro de 2003, altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(Lei n°® 9.394/1996) e torna obrigatdrio o ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira em
todas as escolas de ensino fundamental e médio, publicas e privadas, em todo o territorio
nacional.

Essa lei foi criada a fim de ajudar a extinguir as marcas de colonialidade presentes
no Brasil, com praticas de decolonialidade.

Segundo Maia e Mello (2020), a colonialidade é a perpetuacdo de um sistema de
dominacdo de um pais, chamado de metropole, sobre outro, conhecido como col6nia. Essa

“*Reconecta Solugdes Educacionais
https://www.reconectasolucoes.com

170



Silva et al.

dominacdo se da de forma politica, econdémica e cultural e continua mesmo apés a
independéncia do pais colonizado.

Ainda de acordo com Maia e Mello (2020), existe o conceito de decolonialidade, em
antagonismo com a colonialidade. A decolonialidade se trata do conjunto de praticas que
procuram viabilizar a cultura e os saberes das populacbes que foram silenciadas em
decorréncia da colonizag&o.

Visando cumprir a lei n° 10.639/2003 e abrandar as marcas de colonialidade
presentes no ensino de matematica, o professor dessa disciplina pode trabalhar com seus
alunos o Triangulo de Sierpinski.

Segundo Rocha (2018), muitos padrfes presentes em tecidos, construcdes e
artefatos africanos seguem estruturas semelhantes as da geometria fractal, como o
Tridngulo de Sierpinski, com repeticGes e autossemelhanca em diferentes escalas.

Ha uma analogia entre os fractais e os trancados de mulheres negras, pois esses
trancados exibem padrdes repetitivos e complexos que se assemelham as propriedades
matematicas dos fractais, especialmente a autossemelhanca (Rocha, 2018).

Vale destacar que a autossemelhanca, no contexto da geometria fractal, refere-se a
propriedade pela qual uma estrutura ou figura é composta por partes que sao semelhantes
ao todo, repetindo-se em diferentes escalas. Essa caracteristica implica que, ao ampliar
qualquer porcao da figura fractal, observa-se um padrédo parecido com o da figura original,
independentemente do nivel de zoom.

Essa experiéncia formativa, construida coletivamente ao longo das aulas de
Licenciatura em Matematica, ultrapassou o simples estudo de um objeto geométrico. Ao
investigarmos o Tridngulo de Sierpinski, fomos desafiados a revisitar conceitos tedricos, a
experimentar ferramentas digitais e, principalmente, a enxergar a matematica com outros
olhos — mais vivos, mais curiosos, mais conectados com a realidade e com a cultura.

O trabalho aqui apresentado € fruto de uma caminhada investigativa inédita, na qual
os licenciandos puderam experimentar, na pratica, o que significa aprender e ensinar com
sentido. Refletimos sobre os limites da matematica tradicional e, ao mesmo tempo, abrimos
espaco para estratégias mais inovadoras, como o uso do GeoGebra com controle deslizante
e até mesmo scripts em Python. Ferramentas como essas ndo apenas tornam 0 ensino mais
dindmico, mas também despertam nos estudantes o desejo de explorar, de errar, de tentar de
novo — e de aprender com isso.

Além dos avangos conceituais e tedricos, a proposta também nos permitiu pensar
sobre o papel social do professor de matematica. Discutir fractais a luz da cultura afro-
brasileira, por exemplo, amplia o repertério pedagdgico e ajuda a cumprir a Lei
10.639/2003 de forma significativa e ndo meramente formal. Com isso, conseguimos
enxergar pontes entre matematica, identidade, cultura e resisténcia — algo fundamental
para um ensino que respeita a diversidade e combate as desigualdades.

Como desdobramento, percebemos 0 quanto experiéncias como essa podem inspirar
outras praticas em diferentes contextos. Os caminhos abertos por este trabalho apontam
para novas possibilidades na formacdo de professores: mais critica, mais sensivel, mais
comprometida com a transformacao do ensino e da propria sociedade.
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Capitulo 15

CAMINHOS A DOCENCIA: NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA
SOBRE A EXPERIENCIA DE (TRANS)FORMAGCAO DE
PROFESSOR DE INGLES NO PIBID-UEFS.

Emanuelle de Oliveira Souza, Roberto Rodrigues Campos

Resumo: Este estudo objetiva investigar como as experiéncias vividas no Programa
Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia (PIBID), no Subprojeto Lingua Inglesa da
UEFS, impactam a formacéo docente a partir de uma abordagem autobiografica. Apoiado
em Tardif e Lessard (2008) e Zeichner (2010), o estudo discute a construgéo da identidade
docente e a articulacdo entre teoria e pratica, alinhando-se as abordagens de Dias (2022)
e Campos (2024) sobre a importancia do PIBID na vivéncia escolar, destacando seus
desafios e aprendizados. Utilizando metodologia qualitativa autobiogréfica (Josso, 2007;
Delory-Momberger, 2012; Camargo, 2012; Ndvoa, 1988), o estudo evidencia o impacto
dessas experiéncias na formacéo profissional, através de resultados que revelam o contato
precoce com a escola publica como ampliador da compreensdo do papel docente,
fortalecendo um compromisso critico com a educacdo. As reflexdes finais destacam a
relevancia da escrita autobiografica como ferramenta de aprendizado e transformacéo na
trajetdria docente.

Palavras-chave: Identidade docente. Formacéo inicial. Autobiografia. PIBID. Professor
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MINHA HISTORIA COMECA AQUI

Ao longo da minha trajetéria como bolsista do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID), no Subprojeto Lingua Inglesa da Universidade Estadual
de Feira de Santana (UEFS), vivi experiéncias que foram essenciais para minha formacéo
como futura professora de inglés. Desde os primeiros semestres da graduacado, tive
contato direto com o ambiente escolar e pude perceber, na préatica, o que significa ser
educador. Esse percurso ndo apenas me ensinou sobre metodologias e desafios da
educacdo publica, mas também fortaleceu minha identidade docente de maneira viva e
transformadora.

Este texto € um convite para acompanhar essa caminhada, na qual exploro como
o PIBID contribuiu para minha formagdo. A partir da escrita autobiografica, relato os
desafios, aprendizados e reflexdes que fizeram parte do meu processo. Mais do que um
programa de iniciacdo & docéncia, o PIBID foi uma ponte entre a teoria universitaria e a
realidade da escola publica, permitindo que eu vivenciasse as dificuldades e as
possibilidades do ensino de inglés de maneira concreta.

A partir dessas vivéncias, busquei compreender como minha participacdo no
PIBID moldou minha visdo sobre o ensino e minha construcdo como educadora. Para
além de um simples periodo de formacéo, essa experiéncia me permitiu enfrentar desafios
reais da educagdo publica, desenvolvendo ndo apenas habilidades pedagogicas, mas
também uma consciéncia mais ampla sobre o papel social do professor — isso desde a
pergunta que me fiz, a qual norteou esta reflexdo: de que maneira minha trajetoria no
PIBID-UEFS, narrada sob uma perspectiva autobiografica, influenciou minha construcao
como professora de inglés comprometida com a escola publica?

Programas como o PIBID sdo fundamentais porque aproximam a Universidade da
Educacdo Basica, oferecendo aos futuros professores uma oportunidade Unica de
conhecer de perto a realidade da escola pablica. Essa vivéncia ndo s6 nos prepara para 0s
desafios da profissdo, mas também nos ajuda a refletir sobre nossas préaticas pedagogicas,
permitindo-nos construir uma identidade docente mais consciente e comprometida.

Para aprofundar essa anélise, utilizei a metodologia autobiogréfica, partindo das
minhas proprias experiéncias no PIBID-UEFS. Sendo uma pesquisa de natureza
qualitativa, busquei compreender, por meio das minhas vivéncias, como se da o processo
de formacdo docente. Esse caminho me permitiu dar voz a subjetividade e explorar as
dimensdes emocionais, intelectuais e praticas que moldam o educador. Apoiei-me em
tedricos como Novoa (1992; 2019) e Zeichner (2010), que destacam a formacédo docente
como um processo continuo e reflexivo. Além disso, a perspectiva autobiografica dialoga
com o0s pensamentos de Delory-Momberger (2006), Camargo (2012), Josso (2007) e
Freire (2005), que ressaltam a importancia da consciéncia de si nesses percursos
formativos.

Acredito que narrar essa experiéncia é uma forma de reconhecer o impacto da
formacdo inicial e da interacdo direta com estudantes e professores da escola publica. Ao
olhar para minha trajetéria com sensibilidade e consciéncia, percebo que a construcdo da
identidade docente ndo acontece apenas nos livros e cursos, mas também no chdo da
escola, no contato humano e nas vivéncias que nos transformam. Assim, ao contar minha
historia, espero ndo apenas compreender melhor meu préprio percurso, mas também
inspirar outros futuros professores a refletirem sobre suas proprias jornadas.

Nas reflexdes finais deste texto, trago a importancia de narrar minha trajetéria e
relembrar os momentos que foram decisivos para minha formacdo como professora. Ao
olhar para minha propria histéria, percebo o quanto cada experiéncia no PIBID
influenciou minha construgdo profissional, ensinando-me sobre os desafios da escola

©Reconecta Solugdes Educacionais
https://www.reconectasolucoes.com

174



publica, sobre o papel do professor e sobre a forca da interagdo humana no processo de
ensino-aprendizagem. Mais do que ensinar, o professor também aprende — e foi atraves
da pratica, somada a teoria, que compreendi a dimensdo ativa e transformadora da
docéncia. Hoje, essa formacdo me torna ainda mais comprometida com uma educagéo
publica critica, que reconheca e dialogue com as realidades escolares.

O PIBID-UEFS: REFLETINDO PRATICA DOCENTE E FORMACAO INICIAL

E fundamental evidenciar a forma com que os projetos formadores como o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) oferecem préticas
formativas que criam um espaco vital, para que os futuros educadores possam estabelecer
uma relacdo com a realidade escolar e refletir sobre suas praticas pedagogicas. Essa
vivéncia direta ndo apenas enriquece a formacéo tedrica, mas também proporciona uma
compreensdo mais aprofundada do papel do educador, das responsabilidades sociais
inerentes a profissdo e do impacto que suas acdes podem ter no ambiente escolar (Freire,
2005).

Com a necessidade de interligar os dois espacos formadores de docentes, a
universidade e a escola, o PIBID proporciona inimeras contribui¢des para o estudante de
licenciatura poder atuar nesse espaco educacional, levando assim a reflexdo de sua
atuacdo dentro desse processo e consequentemente criar um profissional mais atento,
preparado e critico para com a sua pratica. O PIBID é um programa destinado a estudantes
que cursam cursos de licenciatura e buscam vivenciar o contexto da escola bésica; €
financiado pela Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
e apresenta objetivos como:

I - incentivar a formacéo de docentes em nivel superior para a educagdo béasica;
Il - contribuir para a valorizagdo do magistério; Il - elevar a qualidade da
formacéo inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a
integracdo entre educacdo superior e educacdo basica; IV - inserir os
licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacéo,
proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participacdo em experiéncias
metodolégicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas identificados no
processo de ensino-aprendizagem; V - incentivar escolas publicas de educacédo
basica, mobilizando seus professores como conformadores dos futuros
docentes e tornando-as protagonistas nos processos de formacéo inicial para o
magistério; e VI - contribuir para a articulagio entre teoria e pratica necessarias
a formacdo dos docentes, elevando a qualidade das acbes académicas nos
cursos de licenciatura (Brasil, 2010).

Quando falamos sobre programas formativos dentro de espagos como a
universidade, Zeichner (2010) atesta que ndo se deve separar 0 contexto teodrico e o
pratico, ou seja, eles devem estar caminhando juntos, colaborando entre si, pois o
distanciamento sé vai prejudicar o profissional da educacdo que precisa lidar com a
atuacdo prética, o quanto antes. Isto porque as experiéncias praticas desempenham um
papel fundamental para consolidar a aprendizagem docente, significando mais do que
meros momentos em que os futuros professores demonstram seus conhecimentos
tedricos. Afinal, “o que a maior parte dos professores principiantes precisa aprender sobre
o ensino pode ser aprendida no exercicio da funcdo, na pratica mesmo” (Zeichner, 2010,
p. 483).

A formacéo profissional de um docente ndo deve separar ambitos académicos e
praticos, mas sim integra-los de forma equilibrada. O programa orienta por essa
perspectiva, pois a priorizagdo exclusiva do conhecimento tedrico pode limitar o
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desenvolvimento de um profissional consciente e critico. Nesse sentido, Zeichner (2010)
propde 0 conceito de 'terceiro espaco’, um ambiente no qual os saberes académicos e as
experiéncias praticas convergem, criando uma relacdo dindmica e transformadora. Essa
perspectiva dialoga com Névoa (2019, p.7), que destaca a importancia da interacdo entre
trés espacos fundamentais — professores, universidades e escolas —, representados em um
triangulo que evidencia o potencial transformador dessa conexdo. O PIBID se insere nesse
contexto como um espaco formativo que une e valoriza essas dimensdes, pois, conforme
nos lembra Campos (2024, p. 364), o programa “faz com o que a Universidade assuma
um compromisso, uma parceria com a Escola Bésica, inserindo estudantes [...] na sala de
aula, em processo de trabalho formativo-colaborativo, onde [...] possam conhecer o fazer
docente tal como ele se apresenta na pratica”.

O programa também disponibiliza bolsas para diferentes participantes, conforme
previsto no Art. 4° do Decreto n° 7.219 de 24 de junho de 2010. Além disso, os estudantes
selecionados sdo organizados por areas de atuacdo (Geografia, Historia, Inglés etc.) e
distribuidos em ndcleos que atuam em diferentes escolas, envolvendo um amplo nimero
de pessoas com variadas fungdes, e proporcionando um espaco de formacao coletiva e
incentivando trocas de experiéncias entre licenciandos, coordenadores de areas,
professores da escola basica e seus alunos.

E é com esse compartilhamento que se promove um ambiente colaborativo, no
qual o aprendizado ocorre de forma mutua e dindmica, j& que a docéncia também é,
inevitavelmente, um ato coletivo. A colaboracdo entre os participantes desta experiéncia
vai além do partilhar de préticas, ou seja, eles compreendem o trabalho que cada um
exerce de forma sensivel e cuidadosa, reconhecendo a importancia do papel do outro no
planejamento de atividades, projetos e tantas outras atribuigdes que o programa requer
(Rottava; Naujorks, 2022, p. 5). O professor ndo é um individuo isolado em sua sala; ele
¢ parte de uma rede que envolve coordenadores, supervisores e colegas, todos
contribuindo para um processo de formacdo mais sélido e integrado. Esse apoio ndo €
apenas técnico, mas também emocional e intelectual, ja que a colaboracdo € “um pilar
importante para a atuacdo do graduando em suas experiéncias iniciais no PIBID nas
escolas publicas” (Rottava; Naujorks, 2022, p. 7). E aqui, eu busco discutir ndo somente
arelacdo de professores e colegas pibidianos, mas também a relacdo de trocas entre esses
pibidianos com os alunos. Assim, a sala de aula se torna um laboratério vivo, onde o
ensino e o aprendizado se entrelacam em uma experiéncia singular.

Ao analisar um relatério de um bolsista do PIBID, apreendemos que todo o
contexto educacional (o meio em que os IDs se encontram, em questdo do espaco escolar),
que todo os projetos, oficinas propostas e até mesmos o0s tdpicos que sdo dispostos a serem
respondidos e discutidos no préprio relatério, sdo as mesmas, em um sentido tedrico,
porém as experiéncias e os relatos que sdo disponibilizados por esses professores em
formacdo sdo completamente diferentes. Vamos ainda em uma investigacdo mais além,
quando dispomos analisar 0s grupos que sdo feitos para o processo do projeto com a
intencdo de um contribuir um com outro nesse segmento, conseguimos interpretar que a
vivéncia, além das suas similaridades em questdo, como por exemplo eles estarem
dispostos nas mesmas salas e com os mesmos alunos durante todo o0 momento do projeto,
é experimentada de forma distinta.

E notéavel que, por meio dessas vivéncias e trocas, haja diferencas na forma como
as atividades sdo desenvolvidas. No entanto, é importante destacar que isso, de forma
alguma, seria visto como algo negativo. Pelo contrario, a diversidade de abordagens é um
aspecto enriquecedor, pois permite que cada bolsista, individualmente ou em grupos,
adapte e programe praticas diversas para cada escola ou turma.
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Um exemplo disso sdo algumas das atividades que o meu grupo do PIBID
desenvolveu para potencializar a aprendizagem dos alunos. Criamos um livreto de
poemas em inglés, escrito por eles mesmos, além do C.AT. (Central de Atendimento),
onde montamos um stand no meio do péatio da escola e tinha como objetivo auxilid-los na
revisao para as provas que iriam se iniciar. O diferencial desse ultimo projeto estava na
maneira como conduzimos essa revisao: em vez do formato tradicional, utilizamos jogos,
tornando o processo de aprendizado mais dindmico e produtivo.

Eu percebi, ao longo dessa experiéncia, 0 quanto a criatividade pode transformar
0 ensino. Como aponta Karnal (2012),

Uma aula criativa pode incluir canais de comunicagdo, sensac¢Ges, experiéncias
e outros campos variados que aumentem o impacto da informacéo sobre o
cérebro. Esta é a primeira virtude da criatividade: ela facilita a comunicacéo
porque trabalha com o inesperado e, assim, ganha uma atengdo mais focada"
(Karnal, 2012, p. 39-40).

Essa ideia ressoou fortemente comigo. O uso de metodologias criativas ndo apenas
engaja os alunos, mas também torna o aprendizado mais profundo e significativo.
Acredito que a criatividade no ensino ndo seja apenas uma ferramenta adicional, mas um
elemento essencial para despertar o interesse e facilitar a construgdo do conhecimento.
Cada escola, cada turma e até cada aluno traz desafios diferentes, exigindo abordagens
criativas que se adequem a realidade de cada contexto.

Foi interessante perceber isso ao trocar experiéncias com colegas de outras escolas
dentro do PIBID. Enquanto nds exploravamos jogos e desafios interativos, colegas nossos
da universidade, também IDs, mas atuantes em outra escola, desenvolveram estratégias
diferentes, como quadros interativos, onde os alunos usavam a sua criatividade para
recordar assuntos ou topicos que os marcaram. Além disso, eles também utilizaram
storyboards como ferramenta para a producdo textual em lingua inglesa, partindo de
leituras literarias nesse idioma. O storyboard, ao combinar imagens e narrativa, permitia
que os alunos organizassem suas ideias de forma mais estruturada e visual, facilitando o
desenvolvimento da escrita criativa e a compreensdo dos textos. Assim, ao
compartilharmos nossas experiéncias dentro do programa, percebemos que, apesar de
estarmos vinculados ao mesmo edital e area, as oficinas e projetos eram propostos de
maneiras distintas, mas sempre com objetivos semelhantes.

A colaboracdo, nesse contexto, ndo ocorreu de forma direta, como no
desenvolvimento conjunto desses projetos, ja que cada um tinha seu foco dentro da escola
em que atuava. No entanto, ao compartilharmos essas produgdes em espagos como
seminarios, conversas e encontros de toda a equipe do programa, percebemos uma
colaboracdo coletiva, baseada na troca de experiéncias e no aprendizado mutuo,
contribuindo para a nossa formacdo simultanea como futuros docentes. Foi como
“descortinar multiplas teorias e praticas diversas e relevantes aos envolvidos” (Rottava;
Naujorks, 2022, p. 5).

Muitos pibidianos vivenciam experiéncias semelhantes ao longo do programa,
mas a forma como cada um atribui significados a essas experiéncias pode variar.
Cerqueira Junior, Gomes e Campos (2024), apresentam uma analise feita de uma
pesquisa-experiéncia, onde eles analisam suas perspectivas de ex-participantes do
Subprojeto Lingua Inglesa do PIBID, sobre o programa para a contribuicdo da formacao
docente.

Seja uma confirmacéo de uma deciséo ja tomada ou instrugdes para lidar com
uma situagdo; dos conselhos mais basicos, como colocar um “P” ou um
“ponto” na hora da chamada até os mais complexos: [...] aliado ao PIBID,
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forma-se uma combinacéo incrivel na inser¢éo de professores em formacéo no
ambiente escolar e na vivéncia docente em sua totalidade. Acreditamos
fortemente que tudo que foi vivido por nos no programa fard (e ja faz!)
diferenca em nossa pratica. Ter a possibilidade e oportunidade de experienciar
0 contato com a sala de aula tdo cedo na graduacéo na configuracdo que o
PIBID proporciona, onde vocé tem uma rede de apoio: coordenador,
professora supervisora e colegas ID’s, ¢ algo impar e gratificante. (Cerqueira
Junior; Gomes; Campos, 2024, p. 342)

Pode-se afirmar que o modo como essas experiéncias recaem sobre eles é
influenciado também na forma como o licenciando se vé exercendo a pratica. Ao discutir
o relato de ex-pibidianos, Rogério (2021, p.196) explica que, segundo sua visdo, ser
professor de inglés ndo se limita ao dominio técnico de uma lingua estrangeira. Trata-se,
acima de tudo, de um exercicio constante de vivéncia, reflexdo e adaptacdo. A docéncia
ndo nasce apenas nos livros ou nas regras gramaticais; ela se constréi no chao da sala de
aula, onde o contato direto com alunos, desafios e experiéncias concretas molda uma
pratica educativa com proposito.

Programas como o PIBID ndo apenas aproximam o futuro professor da realidade
escolar, mas oferecem a possibilidade de experimentar, ainda durante a graduacéo, a
esséncia da profissao. Para Lorena Dias (2022):

Os licenciandos precisam dessa condi¢do de confronto entre a teoria e a pratica
para verificar que elas se completam e entdo, pensar em possibilidades de
ensino nos colégios publicos. A oportunidade que o programa nos proporciona
nos permite amadurecimento, consciéncia critica sobre nossa profissdo e o
desenvolvimento da humanizagéo e da empatia. (Dias, 2022, p.54)

Entdo, ao nos depararmos com essas questdes apresentadas e discutidas, 0s
discursos narrativos contribuem de forma significativa para a educagdo, “cujos
posicionamentos sdo interessantes para o amadurecimento profissional” (Camargo, 2012,
p. 164) e servem como instrumentos de entendimento do seu papel como professor e do
seu exercicio na profissdo (Camargo, 2012, p. 166). Quando o educador comeca a
perceber a sua propria atuacdo e consequentemente a atuacdo de outros individuos (0s
alunos e outros professores, por exemplo), ele comeca a busca pela compreensdo desses
eventos, como por exemplo a desmotivagédo dos alunos em sala, em quais situacdes eles
reagem com interesse, de que modo eles compreendem melhor a disciplina etc.

Visto que somos capazes de interpretar as interagdes ou a falta delas por meio dos
alunos e o objetivo que se tém de envolver as narrativas desses professores, evidenciando
os em formagcdo, é de que eles possam associar esses dois fatores: a reagcdo dos alunos e a
sua pratica como docente, a partir desses fatores que se comeca a criar a identidade de um
docente e 0s seus caminhos comegam a destrinchar-se.

Ao estudarmos os processos de formagéo de um profissional docente, percebemos
que o desenvolvimento de um profissional critico ndo se limita a transmisséo e discussdo
de conhecimentos técnicos e metodologicos. A formagdo também envolve um processo
de autoconhecimento e reflexdo sobre a propria trajetdria. Por isso, as narrativas de si
permitem que as praticas docentes sejam compreendidas como parte desse percurso
formativo, possibilitando a interligacdo entre os saberes técnicos e metodologicos e a
construcdo de uma identidade profissional mais consciente e reflexiva.

A identidade do sujeito se constroi ao longo da vida, por meio das experiéncias,
das relacBes e dos contextos sociais, compondo um processo continuo de transformacao.
Como destaca Josso (2007):
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Abordar o conhecimento de si mesmo pelo viés das transformacdes do ser —
sujeito vivente e conhecente no tempo de uma vida, através das atividades, dos
contextos de vida, dos encontros, acontecimentos de sua vida pessoal e social
e das situagdes que ele considera formadoras e muitas vezes fundadoras, é
conceber a construcdo da identidade, ponta do iceberg da existencialidade,
como um conjunto complexo de componentes. (Josso, 2007, p. 420)

Dessa forma, a identidade profissional docente ndo surge de maneira instantanea
ou isolada, mas como um reflexo das vivéncias acumuladas ao longo da trajetdria. Os
saberes construidos ndo se restringem a dimensdo técnica e metodoldgica, pois sdo
constantemente ressignificados a partir das experiéncias individuais e coletivas. Por isso,
a autorreflexdo sobre essas questdes torna-se essencial no processo formativo, permitindo
que o professor compreenda sua prépria evolucdo e atue de maneira mais consciente e
critica no exercicio da docéncia. Nesse ponto, é possivel estabelecer um dialogo entre as
ideias de Josso e Freire (2005, p. 16) que afirma que a reflexividade ¢ a “raiz da
objetivagdo”, indicando que, ao voltar a consciéncia para si mesmo, torna-Se possivel
transformar algo em objeto de reflexdo, analise ou avaliacao.

Ao captar e refletir sobre as experiéncias vividas e refletirmos sobre elas,
conseguimos compreender melhor nossas acdes e emocdes, 0 que permite uma leitura
mais clara e precisa do mundo e de nds mesmos. A valorizacdo desse processo reflexivo
transforma nossa percepcdo de realidade, tornando-nos mais criticos, sensiveis e
humanos. Como destaca Freire (2005, p.17), “a consciéncia do mundo e a consciéncia de
si crescem juntas e em razdo direta; uma é a luz interior da outra, uma comprometida com
a outra”. Assim, esse movimento de analise e reflexdo fortalece a construcdo da
identidade e amplia nossa compreenséo dos diferentes contextos que estamos inseridos,
inclusive o educacional.

Se "a formagdo é inevitavelmente um trabalho de reflexdo sobre os percursos de
vida" (N6voa, 1988, p. 116), entdo ser professor é estar em constante estado de prontiddo
para as multiplas demandas que a profissao exige; é tomar decisdes, resolver questdes
pedagdgicas e, as vezes, lidar com situacdes aparentemente banais, como a chamada.
Cada pequena acédo reflete a complexidade e a responsabilidade de formar mentes e
transformar vidas.

Mas o que realmente define o professor é o impacto duradouro das experiéncias
gue moldam sua pratica. As oportunidades oferecidas por programas como o PIBID
deixam marcas indeléveis, capacitando o docente ndo apenas a ensinar, mas a
compreender seu papel como mediador entre o conhecimento e 0 mundo. Nesse processo,
a construcdo da identidade docente ndo se déa apenas pelo acimulo de vivéncias, mas pela
forma como o professor reflete sobre elas e as transforma em narrativas significativas.
Afinal, “nds ndo fazemos a narrativa de nossa vida porque nos temos uma histéria; nos
temos uma historia porque noés fazemos a narrativa de nossa vida” (Delory-Momberger,
2006, p. 363). Entdo, ndo € a simples existéncia de eventos passados que nos da uma
historia, é na verdade o processo de reflexdo sobre esses eventos, organiza-los e dar-lhes
uma narrativa coerente. Ser professor de inglés, nesse contexto, € mais do que uma
profissdo: é uma vocacao que exige entrega, reflexdo e, sobretudo, a consciéncia de que
educar é um ato de transformar — e de se transformar.

A escolha de analisar e refletir sobre minhas préprias narrativas baseia-se na
compreensdo da importancia desse método para a formacdo ndo apenas de docentes, mas
também do ser humano como um todo. Esse processo nos permite perceber que, ao relatar
suas experiéncias, 0 docente carrega consigo vivéncias anteriores, ou seja, as diversas
facetas de seu “eu”. Assim, fica evidente que, da mesma forma que as vivéncias sociais
influenciam diretamente a pratica profissional, o trabalho também impacta a visdo do
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mundo do individuo. Passeggi (2011, p.153) esclarece essa relacao ao afirmar que “o
trabalho exerce na vida pessoal do adulto uma fungéo psicoldgica [...] que incide sobre a
sua subjetividade [...]”, refor¢ando a ideia de que o trabalho esta intrinsecamente ligado
a identidade pessoal, o que justifica a necessidade de formag6es continuadas.

Segundo Delory-Momberger (2006), a narrativa autobiografica ndo se limitaa um
relato do passado, mas constitui um movimento continuo que projeta o sujeito para o
futuro. Ao contarmos nossa histdria, ndo apenas reconstruimos nossa trajetoria, mas
também tragamos novos caminhos e possibilidades. Dessa forma, a identidade néo é fixa,
definitiva ou estatica, pois revisitar o passado nédo significa estar preso a ele como um
determinante absoluto de quem somos ou seremos. Sobre isso, devemos estar em alerta
com a crenga de que “esta ¢ a minha historia e essa histéria explica o que eu sou [...]”
(Delory-Momberger, 2006, p. 365), uma vez que a verdadeira importancia de
revisitarmos essas vivéncias esta na possibilidade de ressignifica-las, ampliando nosso
conhecimento e nossa compreensdo sobre nossas préaticas.

RESSIGNIFICACOES DOCENTES: O DESPERTAR DO “EU PROFESSORA”

E importante entender como minha jornada no projeto realmente comegou, e para
iSSO eu preciso resgatar minhas experiéncias anteriores ao ingresso na universidade.
Desde cedo, j& me imaginava dentro da sala de aula e nutria um desejo, ainda que
silencioso, de me aventurar pelo caminho da educacdo. Sempre gostei de estudar e
apreciava o0 ensino, adorava brincar de dar aulas para meus primos, amigos e irmaos.
Menciono esse desejo como silencioso, pois eu frequentemente ouvia pessoas
desvalorizando a profisséo, o0 que me desmotivou a expressar a minha vontade de ensinar.
Busquei me afastar dessa ideia tentando se identificar com outras areas, mas sem sucesso,
0 apreco pelo ensino permaneceu comigo, quieto, porém firme.

Minha paixdo pelo ensino da lingua inglesa, no entanto, ganhou forca quando
iniciei um curso de inglés com um professor que, coincidentemente, é egresso da
universidade onde estudo hoje. Apreciei a sua abordagem de ensino, pois nao se limitava
a um método estritamente tradicional. Pelo contrério, ele combinava diversos tipos de
abordagens, de forma flexivel e adaptada.

Com o olhar de uma professora em formagéo, percebo o quéo importante — e
talvez desafiador — para aquele professor buscar meios em que 0s seus alunos estivessem
motivados e que achasse métodos que se alinhavam as necessidades e preferéncias dos
seus alunos. Era como se ele utilizasse um pouco de tudo, extraindo o que cada abordagem
tinha de mais significativo para favorecer o processo de ensino-aprendizagem.

Destaco, por exemplo, a abordagem comunicativa, em que ele ensinava a lingua
de uma forma aprofundada e contextualizada, em que o “objetivo ndo era descrever a
forma da lingua, mas aquilo que se faz através da lingua.” (Leffa, 1988, p. 19), ou seja,
buscava-se mostrar em que contexto utilizar determinada frase e como emprega-la para
se comunicar verdadeiramente — considerando a realidade do falante e ampliando nosso
olhar para a comunicagéo real.

Ele também se aproximava da abordagem direta, pois priorizava somente 0 uso
do inglés nas aulas. Muitas vezes, explicava palavras ou expressdes por meio de gestos,
imagens ou explicacOes utilizando a propria lingua inglesa, evitando traducdes diretas.
Contudo, em algumas atividades ele optava por estratégias mais tradicionais, como a
explicacdo de estruturas de frases, gramética, listas de palavras com as suas respectivas
traducOes para o portugués e até mesmo elementos da abordagem audio-lingual, com o
uso de didlogos gque os alunos eram motivados a repetirem.
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Considero importante destacar que a utilizacdo dessas abordagens néo era rigida
nem restrita. Na minha percepcao ele transitava entre elas de forma consciente, buscando
alcancar os alunos e cativa-los, como se pensasse: “posso viajar por essas abordagens
para me aproximar deles e potencializar sua aprendizagem”.

Dessa forma, essa experiéncia me fez enxergar o inglés ndo apenas como um
idioma, mas como uma porta para o mundo, pois o professor nos apresentava “o inglés
do mundo”; ele o utilizava como um caminho para conhecermos e explorarmos outras
culturas. Ficava evidente que ele reconhecia “que os temas culturais, politicos,
geograficos e sociais sao recursos para usar a lingua de forma contextualizada” (Camargo,
2012, p. 171). Foi a partir desse momento que decidi tentar entrar na universidade para
fazer Licenciatura em Lingua Inglesa e a partir disso minha jornada como professora se
iniciou.

No segundo semestre do curso, no final do ano de 2022, surgiu a oportunidade de
participar do PIBID. Eu tinha um breve conhecimento acerca do projeto, pois tive a
chance de presenciar, durante o ensino médio, bolsistas do subprojeto de Lingua
Portuguesa atuando em minha escola. Ao ver aqueles estudantes-professores realizando
atividades junto a professora, fiquei bastante curiosa e com vontade de participar também.
Decidi, entdo, que queria unir esse desejo de ensinar a area pela qual eu tinha muito
interesse, apreco e curiosidades: a lingua inglesa.

Ao fazer o processo seletivo, depositei minhas expectativas na carta de intencgéo,
ja que ali seria um espaco onde os estudantes teriam que despejar quase todas as suas
ideias, possiveis contribuicbes e destacar a importancia do programa para a sua
caminhada como profissional em formacéo. Eu desejava desenvolver projetos, oficinas,
ajudar o professor regente nas atividades, conhecer os alunos e o ambiente da escola, ja
gue esse era 0 meu primeiro contato com a escola como licencianda. As expectativas
estavam a mil.

Observando agora, percebo como entrei no programa com uma idealizacdo de
como seria a escola, os alunos e que todos os meus planos como professora em formagéo
seriam realizados. Eu escrevi e argumentei na carta de intencdo sobre questdes teoricas
do meio profissional baseado no que eu ja tinha visto até aguele momento na
universidade. Mas ao entrar no espaco da escola, os meus conceitos foram repensados e
inimeras vezes nos encontrdvamos em situacdes em que tinhamos que adaptar projetos e
atividades.

Quando chegou 0 momento de escrever o relatério final, entendi finalmente que
chegar somente com essa visdo idealizada de revolucionar a educacdo; é importante sim,
mas ndo € nem de longe o suficiente. Pude, entéo, escrever: Querida eu do passado, sinto
informar que nem tudo que vocé pensou em executar vai dar certo, ndo é uma questao de
impossibilidade, mas sim de realidade. Talvez aquela turma néo seja o publico ideal para
aquilo, talvez aquele dia ndo seja “o dia”, talvez aquele tipo de abordagem nao conseguira
captar a atencdo deles.

Estamos diante de situagcdes imprevisiveis, tudo bem se ndo sair como planejado,
0 importante é tentar e descobrir de que jeito vai dar certo. Santos Junior e Campos (2025,
p. 7) confirmam isso ao dizerem que “essa transi¢do entre frustragdo e descoberta ¢ um
dos aspectos mais enriquecedores do PIBID, pois permite que os bolsistas desenvolvam
aresiliéncia e a flexibilidade tdo necessarias a profissao docente”.

Atualmente, reconheco o orgulho e a satisfacdo de atuar dentro desse espaco
riquissimo, onde pude expandir minhas visfes e contribuir para minha formacdo. A
caminhada de formacdo de um professor € indiscutivelmente um processo que requer
dedicacdo e esforco, além da disposi¢do para mudancas. E quando menciono mudangas,
refiro-me a necessidade de se reinventar e se redescobrir ao longo dessa trajetoria.
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Santos Junior e Campos (2025) destacam com precisdo 0 processo de
ressignificacdo ao comparar dois lados da experiéncia de licenciandos inseridos no
PIBID: expectativa e realidade. A forma como analisam as narrativas desses estudantes-
professores e refletem sobre suas praticas é extremamente valiosa para a compreensao do
processo de construcdo da identidade docente.

Ao ler o trabalho deles, a minha identificacdo com o que era dito foi quase
automatica. Afinal, o que proponho nesta pesquisa € justamente compreender meus
proprios processos de identificacdo, adaptacdo, renovacdo e ressignificacdo. Busco
visualizar de que maneira minha expectativa se encontrou com a realidade por meio de
uma investigacdo, uma andlise e uma reflexdo sobre minha trajetoria como professora em
formacgédo. Como destaca Camargo (2012, p. 174), "a reflexdo é uma maneira nova de se
ressignificar”, e é por meio desse exercicio constante que construi minha identidade
docente, ressignificando minhas experiéncias e compreendendo cada etapa do meu
percurso de formagéo.

No desenvolvimento de atividades, os bolsistas chegam com todo o “gas” e com
bastante entusiasmo. No planejamento de atividades e dinamicas, muitas vezes, vamos
com uma visao pré-definida sobre o desenrolar delas, sem considerar todas as variaveis
da sala de aula. E dificil quando a realidade nos balanga e nos faz “cair do cavalo”. Um
exemplo claro que trago aqui € de como muitas vezes, eu e minha dupla ou até mesmo o
professor regente da sala, pensdvamos em uma certa atividade ou dindmica e era
extremamente bem recebida e desenvolvida por uma turma, enquanto em outra se tornava
quase um fracasso.

A partir disso, torna-se evidente a importancia de conhecer suas turmas e estar
preparado para as possiveis reacdes. Embora eu reconheca que é impossivel prever com
precisdo o modo de aceitacdo dos alunos, a observacao atenta permite ajustes e adaptacoes
mais eficazes. Além disso, € preciso falarmos sobre o ritmo da turma, porque esse fator é
crucial para o desempenho das atividades. Enguanto em algumas salas as atividades
propostas eram concluidas em 15 minutos, em outras se estendiam por toda a aula.

Essa experiéncia me fez refletir profundamente sobre a necessidade de me
desapegar das minhas prdprias expectativas como professora, em vez disso, parar para
observar a necessidade do meu aluno como estudante daquela lingua. Em outras palavras,
é fundamental que eu compreenda as necessidades dos meus alunos no processo de
aprendizagem de uma lingua. Me permita, caro professor de biologia, artes, matematica
ou qualquer outra area, essa discussdo ndo se limita somente ao ensino de linguas, é
imprescindivel conhecer os alunos e saber adaptar as abordagens ao seu contexto e as
suas necessidades.

No meu relatorio, em uma se¢ao intitulada “Reflexdo”, eu pude narrar sobre todo
0 processo do projeto e como isso foi visto por mim. L, eu destaco a importancia de o
professor compreender sobre 0s conceitos de educacdo, educador e educando, e instigo a
deixar a visdo tradicional do papel da escola e da relacdo aluno-professor. Reflito,
baseando-me no que Silva (2020) diz sobre a importancia de reconhecer o papel do
licenciando no proprio aprendizado, quando digo que:

O professor em formacdo precisa entender, criar e recriar um sentido para
vivenciar cada fase daquele processo, ir conhecendo o espaco escolar e
somando as proprias impressdes sobre o meio, reconhecendo a importancia das
diferentes culturas que coexistem na escola — inserido, como alertam Pimenta
e Almeida (2011), em um processo de reflexdo. (Silva, 2020, p.34).

Antes de entrar efetivamente na sala de aula como bolsista, eu ja reconhecia as
dificuldades enfrentadas pelos professores e pelos préprios alunos, mas com a ideia
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superficial da coisa. E chegando na escola, eu pude presenciar isso e, consequentemente,
tive que lidar com esses problemas na prética. 1sso, de fato, € indispensavel de se discutir
porque € exatamente isso que o programa nos oferece: saber lidar na pratica.

Diante disso, percebo que a construcdo de uma identidade docente € um processo
complexo, continuo e marcado pelas experiéncias vividas pelo sujeito. E que ao refletir
sobre a minha trajetdria, percebo com mais clareza o que Névoa (1992, p. 17) aponta
sobre a impossibilidade de separar o eu profissional do eu pessoal. Isso porque a maneira
com que me disponho a ensinar esta intrinsecamente ligado com a minha maneira de ser
como pessoa. Todas as atividades que foram desenvolvidas por mim no PIBID, as
interacdes com os alunos e os momentos de reflexdes com colegas e supervisores me
ajudaram a perceber que ser professora € um processo de autoconhecimento.

O programa me ajudou a compreender 0 meu papel na escola e que ser professor
€ assumir um compromisso com a propria historia, com os alunos e com o ato de ensinar.
Proponho, entdo, relacionar os trés “As” que sustentam o processo identitario dos
professores, de acordo com N6voa (1992, p. 16), com as minhas vivéncias no PIBID.

O primeiro A € o de adeséo, que representa a incorporagdo de valores e principios
fundamentais a pratica docente. Relaciono esse aspecto a maneira como procuro valorizar
os alunos, mantendo uma postura ética e criando um ambiente em que eles se sintam
engajados e motivados. O segundo A € o de acdo, que diz respeito a pratica concreta
daquilo em que se acredita. Ao promover oficinas e atividades interativas junto ao grupo
de colegas do PIBID, percebi como nossas escolhas impactam diretamente o aprendizado
dos alunos.

Por fim, o terceiro A é o de autoconsciéncia, 0 momento de reflexdo sobre a
trajetoria docente. Compreendi que ensinar também é um processo de descoberta pessoal,
no qual me questiono sobre o que faz sentido para mim enquanto educadora e me permito
escutar a mim mesma. Ao proporcionar momentos de engajamento aos alunos, fui levada
a refletir sobre minha identidade profissional e sobre o quanto aprendi e me transformei
ao longo desse percurso.

Levando isso em consideracdo, o PIBID pode contribuir de forma satisfatdria na
evolucdo dos licenciandos que ja tém componentes curriculares obrigatérios de estagio
para cumprir, ou seja, 0 programa sendo realizado até antes desses componentes pode
permitir que eles ja conhecam os desafios que permeiam o ensino publico, contribuindo
assim para que cheguem nos estadgios com visdes aprimoradas, criticas e com
metodologias adaptadas. Ja que o programa reforca essas dimensdes ao nos proporcionar
pensar sobre quem somos e como nos posicionamos diante de desafios do ensino que nos
cerca a todo momento.

Ao longo da minha trajetéria no ensino publico, especialmente ao lidar com a
disciplina de lingua inglesa, percebi de perto os desafios que permeiam essa realidade. E
comum ouvir que o ensino de inglés nas escolas publicas é ineficaz, e, infelizmente,
existem raz0es concretas para essa percepcdo. A falta de infraestrutura, a carga horaria
reduzida e a desvalorizagéo dos professores, muitas vezes mal remunerados e com pouca
formacao especifica, tornam esse cenario ainda mais desafiador (Tardif; Lessard, 2008).

Vivenciando essa realidade, compreendi a importancia de refletir sobre meu papel
dentro da educacéo e de buscar estratégias para enfrentar essas dificuldades. O PIBID foi
essencial nesse processo, pois me proporcionou uma experiéncia pratica que me fez
enxergar caminhos para transformar o ensino da lingua inglesa na escola pablica. Foi por
meio dessa vivéncia que pude aprender a driblar os obstaculos e construir uma
compreensdo mais clara sobre o papel de um agente da educacao, tornando-me cada vez
mais consciente da minha responsabilidade e do impacto que posso causar na formagao
dos alunos.
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MINHA HISTORIA NAO TERMINA AQUI

Neste texto, busquei refletir e revisitar minhas experiéncias como bolsista do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), conectando essas
vivéncias a minha pratica como estudante-professora. Ao longo desse percurso, expus
minhas expectativas, aprendizagens e desafios, reconhecendo como cada etapa contribuiu
para a construcdo da minha identidade docente. A escrita autobiografica foi fundamental
nesse processo, permitindo-me analisar minha trajetéria com mais atencdo e
compreender, de forma profunda, o impacto das experiéncias vividas na formacéo de
qguem deseja atuar na educacao.

Compreendi que a formagdo docente ndo acontece apenas no espacgo tedrico da
universidade, mas também no contato direto com a realidade escolar. Foi enfrentando
desafios, lidando com situagOes inesperadas e reconhecendo as especificidades do
ambiente educacional que pude ampliar minha percepc¢éo sobre o papel do professor. O
PIBID proporcionou oportunidades que foram essenciais para esse desenvolvimento,
permitindo-me vivenciar praticas que reforcaram o entendimento sobre a docéncia como
um caminho de aprendizado continuo.

Além disso, as oficinas e atividades realizadas me mostraram que ensinar e
aprender sdo processos interligados. O professor ndo apenas transmite conhecimento, mas
também se transforma por meio da interacdo com alunos, colegas bolsistas, professores
supervisores e toda a comunidade escolar. Essas trocas revelaram o quanto a colaboragéo
¢ um elemento central na constru¢do da identidade docente, pois é no dialogo e na
experiéncia compartilhada que se fortalece a pratica educativa.

Ao trazer a escrita autobiografica para essa investigacdo, ndo apenas organizei
memorias, mas ressignifiquei vivéncias, decisdes e estratégias que foram cruciais para
minha formacdo. Percebi que esse método permite ao sujeito se compreender de forma
mais ampla, reconhecendo sua evolucdo e seu envolvimento direto no préprio processo
de aprendizagem.

Por fim, encerro este percurso com a satisfacdo de me descobrir como um agente
ativo na educacdo, consciente de gque, por menores que sejam 0s impactos, cada gesto,
decisdo e planejamento pode fazer diferenga na vida dos estudantes. Sigo com o
compromisso de contribuir de maneira critica e transformadora para a educacéo,
acreditando que o ensino &, acima de tudo, um espaco de construcdo, troca e constante
renovacao.
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Capitulo 16
COORDENADOR/A PEDAGOGICO/A: CONCEPCOES E
DESAFIOS NA DEFINICAO DE UM PERFIL PROFISSIONAL

Emely Crystina da Silva Viana, Elisangela Dos Santos Clementino, Ozenilde
Santos do Nascimento, Otilia Maria Alves da Nobrega Alberto Dantas

Resumo: O estudo aborda sobre o trabalho desenvolvido pelo coordenador pedagdgico
da SEEDF, com base na articulacdo entre documentos normativos e a préatica cotidiana
nas instituicbes escolares. O objetivo foi compreender a atuacdo desse profissional,
explorando sua identidade, os saberes mobilizados, a formacdo continuada e as
contribuicOes para a organizagdo pedagodgica. A metodologia, de natureza qualitativa, se
deteve na andlise de documentos e aplicacdo de questionario a coordenadores
pedagogicos do Distrito Federal. A fundamentacdo tedrica constituiu-se a partir de
Pimenta (2002), Dantas (2007) e Houssaye (1995) que abordam sobre a Pedagogia;
Vasconcellos (2002), Libaneo (2021), Placco (2006), dentre outros que abordam sobre
o/a coordenador/a pedagogicao/a. Os resultados indicaram a existéncia de tensdes entre
0 prescrito e o vivenciado, revelando desafios relacionados a formagéo, ao acimulo de
funces e a valorizacao profissional. As analises criticas apontaram que, quando apoiado
por politicas formativas e institucionais, o coordenador pedagdgico exerce papel
estratégico na mediacdo pedagogica, contribuindo para o fortalecimento da pratica
docente e da gestdo democrética. As conclusfes destacam a consolidacdo dessa funcéao
dependente de reconhecimento legal e investimento continuo em sua formacéo.
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INTRODUCAO

A escola contemporanea enfrenta desafios significativos decorrentes das
transformagfes sociais, culturais e tecnoldgicas do século XXI, demandando uma
reorganizacdo do trabalho pedagogico e, sobretudo, das fungdes exercidas por seus
profissionais. Nesse contexto, o coordenador pedagdgico ocupa o papel de um sujeito
estratégico no processo de articulacdo entre teoria e pratica pedagogica, assumindo
responsabilidades que ultrapassam a gestdo burocrética e tocam diretamente a formagéo
docente e a mediacéo do trabalho pedagogico com professores.

A definicdo e o reconhecimento do papel desse profissional, no entanto, ainda
carecem de maior clareza institucional e respaldo legal. Segundo Ferreira (2012), o termo
“coordenar” refere-se ao ato de organizar, dirigir e orientar, o que revela a dinamicidade
e complexidade que permeiam as atribuicdes do coordenador pedagogico. Para Libaneo
(2021), sua fungdo estd associada a assisténcia didatico-pedagdgica, enquanto
Vasconcellos (2002) o compreende como articulador das relacbes entre os diferentes
sujeitos da escola, atuando de forma colaborativa e propositiva.

Essas concepcOes sdo reforcadas pela documentacdo oficial da Secretaria de
Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF), especialmente o documento
Organizacdo Pedagogica (2014), que atribui ao coordenador/a responsabilidades
relacionadas a formac&o continuada e a mediacao pedagdgica entre os diversos segmentos
escolares. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), ao
estabelecer em seu artigo 67 as diretrizes para o exercicio das funcGes de suporte
pedagdgico, aponta para a necessidade de uma atuacao critica, reflexiva e democratica,
sustentada pelo didlogo com os docentes e pela promogéo da aprendizagem significativa.

Apesar dessas orientacfes, observa-se na pratica cotidiana das escolas uma
sobreposicdo de funcbes que, muitas vezes, descaracteriza o papel formativo do
coordenador. As exigéncias institucionais, a escassez de tempo e a auséncia de politicas
publicas especificas para a formacgdo desse profissional contribuem para uma atuagdo
fragmentada, tensionada entre a expectativa normativa e a realidade vivenciada (Placco;
Orsolon; Souza, 2006).

Desta forma, este estudo justifica-se pela necessidade de analisar criticamente
essa realidade, compreendendo o trabalho do coordenador pedag6gico da SEEDF na
perspectiva dos documentos legais e da experiéncia cotidiana nos espacos escolares. A
partir dessas diretrizes, partimos do seguinte questionamento: como se constitui 0
trabalho desempenhado pelo coordenador pedagdgico da SEEDF nas instituicdes
escolares e em que medida ele se aproxima ou se distancia das prescri¢cdes oficiais?

Sendo assim, este estudo teve como objetivo geral compreender a atuacdo do
coordenador/a pedagdgico/a, explorando sua identidade, os saberes mobilizados, a
formacdo continuada e as contribui¢Ges para a organizacdo pedagogica, a partir da analise
relacional entre documentos normativos e a pratica vivenciada em instituicdes escolares.
Para isso, foram definidos os seguintes objetivos especificos: i) compreender como 0
coordenador interpreta os documentos que fundamentam sua atuacdo; ii) analisar a
constituicdo de sua identidade profissional; iii) identificar os saberes mobilizados na
organizacgéo do trabalho docente; e iv) desvelar as contribui¢bes do seu papel formativo
na escola.

Diante desse contexto, torna-se fundamental aprofundar a analise do coordenador
pedagdgico como sujeito da préatica educativa, considerando sua atuacdo nos multiplos
contextos escolares e 0s desafios impostos pelas exigéncias institucionais e legais.
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PERCURSO METODOLOGICO

A pesquisa adotou uma abordagem qualitativa, por possibilitar a compreenséao
minuciosa de fendmenos educacionais em seus contextos reais. Essa escolha
metodoldgica favorece a interpretacdo dos dados a partir de vérias perspectivas. Como
destaca Gibbs (2009), a pesquisa qualitativa prioriza a analise das experiéncias, interacoes
e documentos tal como se manifestam na realidade cotidiana, considerando seus
significados e especificidades.

Essa opc¢do se alinha as contribui¢es de Pimenta (2002) e Placco (2006), que
defendem a necessidade de investigar a préatica educativa a partir da escuta dos sujeitos e
das contradi¢bes sublinhadas do cotidiano escolar. O entendimento da identidade
profissional da coordenacdo pedagdgica, por exemplo, exige uma abordagem capaz de
acessar os sentidos atribuidos a fungéo por seus préprios protagonistas, tal como propdem
Vasconcellos (2002) e Rocha e Aguiar (2012) ao conceberem o coordenador como agente
mediador da praxis e da cultura institucional.

Embora alguns dados quantitativos tenham sido utilizados para apontar
tendéncias, a énfase recaiu sobre a analise critica da pratica do coordenador na perspectiva
dos documentos normativos e do contexto legal que direciona sua atuacdo. Nesse sentido,
inspiradas por Marx (1974), partimos do principio de que sé é possivel transformar a
realidade a partir do conhecimento sobre ela.

Destarte, a pesquisa envolveu analise documental e levantamento de campo.
Logo, foram considerados documentos institucionais e legais ainda ndo submetidos a
tratamento analitico, mas com potencial para interpretacdo a luz dos objetivos do estudo
(Gil, 2008). Foram analisados, entre outros, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (1996), a Portaria n.° 1.153/22, o Regimento Interno da Secretaria de Educacéio
do DF (2018) e 0 documento Organizacao Pedagdgica da SEEDF (2014). A analise desses
materiais foi essencial para compreender o enquadramento legal do coordenador
pedagdgico.

A coleta de dados empiricos foi realizada por meio de um questionario via Google
Forms, respondido por 35 colaboradores, sendo 31 coordenadores da Educacdo Bésica
(Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Ensino Profissionalizante), 2
do Ensino Superior e 2 de outras areas. O instrumento contou com perguntas abertas e
fechadas, permitindo captar percepc¢des, experiéncias e praticas relacionadas a funcéo. De
acordo com Gil (2008), o questionario é uma técnica eficaz para investigar
conhecimentos, valores, sentimentos e comportamentos, contribuindo para o
entendimento mais amplo da realidade estudada.

A pesquisa foi desenvolvida no @mbito do Distrito Federal, com o proposito de
compreender a visdo coletiva dos coordenadores pedagogicos sobre sua atuagéo e,
especialmente, sobre sua contribui¢do para a formagao continuada dos professores.

A construcgéo da analise foi orientada por quatro categorias tematicas, sendo elas:
(1) conhecimento e aplicacdo das legislacGes pelos coordenadores; (2) identidade
profissional; (3) formacdo para e na coordenacdo; e (4) contribui¢cdes do trabalho do
coordenador pedagogico. Essas categorias foram definidas com base no questionario
aplicado a profissionais da area e encontram-se logo a seguir no item Consideragoes
Analiticas. Como indicam Marx e Engels (2010), compreender 0s processos historicos e
legais é fundamental para revelar as mediagdes sociais presentes na préatica educativa.
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A anélise dos dados foi conduzida a partir de uma abordagem critica para
compreender as préaticas, contradigbes e sentidos atribuidos pelos coordenadores
pedagogicos a sua atuacdo. Essa realidade, permitiu ir além da descricdo dos dados,
evidenciando as mediagGes entre os discursos normativos e as condigdes concretas do
trabalho pedagdgico no cotidiano escolar.

CONSIDERACOES ANALITICAS

A definicdo e o exercicio da funcdo do coordenador pedagdgico sao atravessados
por legislagGes, normativas institucionais e interpretagdes que variam conforme o
contexto educacional. Essa diversidade de fontes normativas reforca a complexidade da
funcdo e evidencia a necessidade de compreensdo critica sobre seu papel nas instituicdes
escolares.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB n.° 9.394/96), em seu
Art. 67, indica a importancia da formacdo continuada e da valorizacdo dos profissionais
da educacdo, estabelecendo as bases para o exercicio de fun¢des de suporte pedagdgico,
incluindo a coordenagdo. Complementando essa diretriz, documentos da Secretaria de
Estado de Educacgéo do Distrito Federal (SEEDF), como o Regimento Interno (2015) e a
Orientacdo Pedagogica (2019), descrevem atribuicbes especificas do coordenador
pedagogico, como a elaboracdo do Plano de Acdo, a articulacdo das acfes pedagogicas,
o0 incentivo a formacéo continuada e 0 acompanhamento do Projeto Politico-Pedagogico
(PPP).

Esses documentos atribuem ao coordenador fungbes formativas e articuladoras,
que o posicionam como agente mediador entre equipe docente, gestao escolar e propostas
curriculares. Cabe a esse profissional favorecer a praxis, promover 0 uso de recursos
didaticos, tecnoldgicos e contribuir com os processos avaliativos institucionais.

Apesar da amplitude dessas atribuicdes, os textos legais apresentam lacunas
quanto a delimitacéo precisa da funcdo, o que gera interpretacdes diversas sobre o papel
do coordenador. Ha incongruéncias terminoldgicas (coordenador, coordenador
pedagogico, supervisor) e sobreposi¢cdes com outras funcdes de suporte pedagdgico, o
que compromete a definicdo de um perfil claro para o exercicio da coordenagédo
pedagbgica.

Paralelamente, aos documentos amplamente utilizados na educacao basica, outras
legislacdes federais também mencionam a fungdo do coordenador pedagdgico, ainda que
com enfoques distintos. A Lei n.° 10.880/2004, ao regulamentar o Programa Brasil
Alfabetizado, refere-se a figura do coordenador como responsavel por supervisionar
voluntariamente os processos de aprendizagem em turmas de alfabetizacéo, evidenciando
uma sobreposicdo entre coordenacdo e supervisao. Ja a Lei n.° 11.494/2007, que institui
0 FUNDEB (posteriormente revogada em parte), incluia o coordenador pedagégico no
rol dos profissionais do magisterio, ao lado de supervisores e orientadores, reconhecendo
seu papel de suporte direto a docéncia.

No contexto do ensino superior, a Lei n.° 12.772/2012 também menciona a
coordenagdo como fungdo integrante do magistério federal, especialmente no que tange
a gestdo de cursos e atividades académicas, reforcando sua relevancia institucional em
diferentes niveis de ensino.

Além do marco legal, a identidade profissional do coordenador é abordada por
autores como Pimenta (2002) e Rocha e Aguiar (2012), que destacam a identidade como
construcdo historica e situada, marcada por tensdes entre demandas institucionais e o

*Reconecta Solucdes Educacionais
https://www.reconectasolucoes.com

190


https://www.reconectasolucoes.com/

Viana et al.

pertencimento subjetivo a fungdo. A identidade do coordenador, nesse sentido, se forja
entre a prescri¢do legal, as préticas cotidianas e os sentidos atribuidos pelos préprios
profissionais a sua atuagao.

Placco (2006) alerta que, diante da sobrecarga de tarefas, o coordenador pode
adotar uma postura imediatista, respondendo de forma reativa as urgéncias da escola, o
que dificulta a consolidacdo de uma pratica reflexiva e transformadora. Assim, sua
identidade se vé constantemente tensionada entre o ideal normativo e a realidade escolar.

Reconhecendo essa complexidade, é necessério repensar a formacgdo e as
condicdes de trabalho do coordenador pedagdgico para que este possa exercer, de fato,
sua fung@o como articulador da agéo docente e promotor do desenvolvimento profissional
coletivo. Dessa forma, a proposicdo apresentada neste estudo sustenta a ideia da pratica
do coordenador pedagdgico numa perspectiva critica e contextualizada, considerando as
maultiplas determinacgdes que atravessam sua identidade, funcdo e atuacao nas instituicdes
educativas.

Conhecimento e aplicacdo das legislacdes pelo coordenador pedagogico

As legislacdes educacionais constituem o alicerce normativo para o
funcionamento do sistema de ensino, orientando a organizacao das politicas publicas e
estabelecendo diretrizes para a pratica pedagdgica. No contexto da SEEDF, a atuacdo do
coordenador pedagdgico esta respaldada por documentos como a Constituicdo Federal
(1988), a LDB n.° 9.394/96 e normativas especificas da rede distrital.

Questionados sobre o conhecimento que possuem sobre tais documentos, 0s
coordenadores pedagogicos participantes da pesquisa (91,2%) revelaram conhecer 0s
documentos que legitimam suas funcdes, 0 que indica uma compreensdo generalizada
sobre 0s marcos legais que embasam sua atuacao.

Questionou-se, também sobre a familiaridade dos coordenadores com 0s
principais documentos normativos. Observa-se no grafico 1 que 73,5% destes
profissionais conhecem a LDB, 61,8% o0 Regimento da Secretaria de Educacdo do DF e
52,9% estdo familiarizados com o Plano de Ac¢do da Coordenacdo Pedagodgica. Esses
ndmeros revelam que, embora a maioria possua conhecimento bésico, ha lacunas
importantes na apropriacdo de documentos estruturantes, como o plano de agéo, essencial
a sistematizacéo do trabalho pedagdgico.

Gréfico 1. Documentos que norteiam a pratica do Coordenador pedagdgico.

Raegimanto da Secretaria de Ed. 21 (61.8%)
Lei da Direlrizes e Bases daE... 25(73,5%)
Plano de Agdo da Coordenacd... 18 (52,9%)

Néo conhego nenhum desses... [0 (0%)

Fonte: Das autoras a partir do questionario (2023)

Destarte, 8,8% relataram desconhecimento desses referenciais, 0 que levanta
duvidas sobre a disseminacdo e 0 acesso a formacao sobre a funcéo exercida.

Em relagédo ao conhecimento dos Projetos Politicos Pedagogicos (PPP), os dados
indicam uma desconexao preocupante tendo em vista que 41,2% dos coordenadores que
atuam nas Escolas Classe afirmam conhecer o PPP, seguidos por 26,5% daqueles que
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atuam nos Centros de Ensino Fundamental. Os demais percentuais, ainda menores nas
demais modalidades, conforme apresentado no gréfico 2, nos parece mais preocupante.

Gréfico 2. Conhecimento do Projeto Politico Pedagdgico da Escola.

Graduacio

Ensino Profissionalizante

Ensino Médio | 14.7
Centros de Ensino Fundamental m
Escolas Classe L —vY

0.0 5.0 10.0 15.0 200 250 30.0 35.0 40.0 45.0

Fonte: Das autoras a partir do questionario (2023)

Assim, a baixa familiaridade com o PPP do proprio segmento de atuacdo
enfraquece a capacidade do coordenador de articular coletivamente o planejamento e
avaliacdo da préatica pedagogica, papel que lhe é atribuido legalmente.

Os dados demonstram que, embora exista um reconhecimento da importancia dos
dispositivos legais, a internalizacdo critica desses documentos por parte dos
coordenadores ainda apresenta lacunas. Isso reforca a necessidade de ac6es formativas
voltadas ndo apenas para a leitura normativa, mas para a compreensdo reflexiva e
contextualizada da legislacdo como instrumento de mediacgéo entre politica educacional
e pratica pedagdgica.

Tal necessidade dialoga com Vasconcellos (2002), ao destacar que a coordenacao
pedagogica deve articular o projeto politico-pedagdgico com a realidade vivida na escola,
e com Pimenta (2002), que compreende a pratica educativa como um espago que exige
dominio legal, reflexdo critica e atuagdo coletiva.

No nosso entendimento, uma profissdo certificada pela academia e pela prépria
SEDF, que seleciona tais profissionais, demanda destes conhecimentos proprios da
profissdo. Tal profissional deve possuir conhecimentos atualizados sobre as politicas de
educacdo vigentes, inclusive as diversas legislacbes e documentacOes referentes a
profissdo e a funcdo que desempenha na SEDF. Logo, 8,8% de desconhecimento sobre
este assunto, mesmo pequeno, é comprometedor considerando a responsabilidade e o
compromisso que possui este profissional.

Identidade profissional

A identidade profissional pode ser compreendida como o0 modo de ser e estar na
profissdo, construida historicamente e marcada por transformacfes contextuais e sociais.
No caso do coordenador pedagogico, essa identidade é atravessada por multiplas
exigéncias institucionais e expectativas sociais, muitas vezes ndo explicitadas nos marcos
legais que regem sua atuacéo.
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Os coordenadores, conforme dito anteriormente, constituem-se de 35, destes, mais
da metade, mesmo tendo atuado na coordenacdo, hoje ndo atua mais. Os demais
encontram-se atualmente ocupando a funcdo de coordenacao pedagogica das diferentes
escolas publicas do DF. Em geral, afirmam ter atuado nesta funcéo entre 8 a 9 anos.

Indagados sobre o lécus de atuacdo referente a coordenacdo pedagodgica, 0S
pesquisados afirmaram (Gréfico 3):

Gréfico 3. Locus de atuacdo de Coordenadores Pedagogicos.

Educagao Infantil

Bloco Inicial de
Alfabetizagio

4° e 5° anos do Ensino
Fundamental

6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental

Ensino Médio

Ensino
Profissionalizante

Regional de Ensino
Graduagédo

Outros

0 20 40 60

Fonte: Das autoras a partir do questionario (2023)

Conforme dista o grafico 3, a presenca de coordenadores pedagdgicos ocorre em
todos os niveis nas escolas do DF. Entretanto, ha um envolvimento maior, certamente,
devido ao volume de estudantes por escola, em especial nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, bem como o volume significativo de professores pedagogos atuantes neste
nivel de ensino.

Outra curiosidade foi saber por que razdo decidiram assumir a coordenagdo
pedagdgica. Em geral afirmam terem escolhido por vocacdo, afinidade com o
cargo/trabalho, indicagdo do coletivo de professores, indicacdo da chefia imediata e a
escola estava sem coordenador pedagdgico (Grafico 4).

Graéfico 4. Porque assumiram a Coordenagdo Pedagdgica.
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Aescola estava s... Vocagao
8,8% 8,8%

Indicagéo de chef...

20,6% Afinidade com o c...

Indica é[) do cole...

38,2%

Fonte: Das autoras a partir do questionario (2023)

Como se observa, a indicacdo do coletivo dos pares e a afinidade com o cargo
constitui 0 maior motivador para abragar este trabalho.

Logo, essa identidade se constitui em meio a tensGes entre o que € prescrito
legalmente e 0 que se impde no cotidiano das instituicfes escolares. A falta de uma
definicdo clara e unificada sobre o perfil do coordenador pedagdgico contribui para a
fragmentacdo de sua atuacdo e para a sobrecarga de fungdes que extrapolam suas
atribuicoes formais.

Ademais, os resultados indicam que os coordenadores frequentemente se deparam
com demandas emergenciais e operacionais que dificultam a consolidacdo de uma
identidade profissional centrada na formacao docente e na mediacdo pedagdgica. Muitos
relatam que, diante da multiplicidade de tarefas, acabam adotando posturas imediatistas,
com acBes voltadas a resolucao de problemas urgentes em detrimento da reflexdo critica
e do planejamento coletivo com os professores.

Assim, a realidade vivenciada nas escolas reforca a percepcao de que a identidade
do coordenador pedagogico é constantemente tensionada entre 0 que se espera desse
profissional, como formador e articulador pedagdgico, e o que ele efetivamente consegue
realizar em seu contexto de atuacdo. Essa distancia entre a funcédo idealizada e a préatica
real demanda um processo formativo que valorize tanto a compreensdo tedrica quanto a
pratica reflexiva, capazes de fortalecer a construcdo de uma identidade profissional mais
coerente com 0s objetivos educacionais.

Essa tensdo foi amplamente discutida por Placco (2006), ao analisar a
sobreposicdo de tarefas e a postura reativa muitas vezes adotada frente as urgéncias
escolares. Rocha e Aguiar (2012) também contribuem ao compreender a identidade
profissional como uma construcgdo histdrica e social, que se configura entre a norma e a
pratica vivida, exigindo posicionamento critico diante das contradi¢cbes do cotidiano
escolar.

Formacéo para e na coordenacao

A formagdo “para” a coordenagdo refere-se a preparacdo prévia para 0 exercicio
da funcdo, enquanto a formacdo ‘“na” coordenacdo envolve o papel formativo
desempenhado pelo coordenador no cotidiano escolar. Ambas se revelam essenciais para
consolidar a identidade profissional desse sujeito e ampliar sua atuagdo como articulador
de saberes e praticas pedagogicas.

Os dados demonstram que os coordenadores reconhecem a necessidade de uma

formagéo continua, que os prepare ndo apenas para 0 dominio técnico-administrativo,
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mas sobretudo para a mediacdo pedagdgica e o0 apoio ao desenvolvimento profissional
dos docentes. Nesse sentido, o coordenador emerge como agente central na promogéo de
espacos reflexivos de formacgédo em servico, contribuindo para a construcao coletiva do
fazer pedagdagico.

Essa percepcdo é corroborada pelos dados empiricos da pesquisa. A maioria dos
coordenadores relatou desenvolver agdes formativas diretamente: 58,8% afirmaram
realizar eles mesmos a formacéo continuada, enquanto 79,4% organizam esse processo
convidando formadores externos. Esses resultados evidenciam o protagonismo do
coordenador como articulador de saberes e préaticas que transcendem a gestdo burocratica,
consolidando sua fungdo como mediador da formagao docente. Evidencia-se, também, o
compromisso e o reconhecimento da importancia desta funcdo para a organizagdo do
trabalho pedagdgico na escola, bem como denota-se a consciéncia do dominio de um
conjunto de saberes necessarios ao desenvolvimento do trabalho de coordenagédo
pedagobgica.

Pimenta (2002) reforca essa perspectiva ao afirmar que a formacéo continuada no
interior da escola precisa estar integrada as necessidades formativas da equipe e a reflexdo
pedagdgica coletiva. Do mesmo modo, Vasconcellos (2002) argumenta que a
coordenacdo deve ser vivida como espaco de interlocucdo critica, em que a escuta, a
partilha e a problematizacdo das praticas sejam elementos centrais da formacdo em
Servico.

No entanto, a baixa presenca de iniciativas institucionais (como agdes formativas
promovidas pela Secretaria de Educacdo ou equipe gestora), mencionada pelos
pesquisados, também revela um cenario de isolamento funcional, em que o coordenador
pedagégico, em geral, assume solitariamente a responsabilidade pela formacao
pedagogica da equipe. Isso reforca a urgéncia de politicas publicas que reconhecam e
apoiem estruturalmente essa dimensao do seu trabalho.

As contribuicdes do trabalho do coordenador pedagogico

O trabalho do coordenador pedagdgico representa um eixo articulador
fundamental na dindmica escolar. Ao assumir o papel de mediador entre equipe gestora,
corpo docente e documentos institucionais e comunidade escolar, esse profissional
contribui diretamente para a qualificacdo do processo ensino-aprendizagem, sobretudo
por meio da formacao continuada e do acompanhamento pedagdgico, conforme apresenta
a figura 1.

Figura 1. Contribuic@es do trabalho da Coordenacdo Pedagdgica.
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Como apresentado na figura supracitada, os coordenadores reconhecem sua
atuacdo como promotora de reflexdes pedagdgicas, intervencGes, na pratica docente e
apoio a construcdo coletiva do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP). Eles destacam
iniciativas como mediacdo de conflitos, incentivo ao planejamento colaborativo e
fortalecimento de espacos de estudo e escuta docente. Essas acdes apontam para uma
atuacdo que vai além da supervisdo técnica, assumindo uma dimensdo formativa e
politica.

No entanto, também foram relatadas dificuldades relacionadas a falta de tempo,
acumulo de funcBes e auséncia de respaldo institucional. Tais elementos interferem
diretamente na efetividade do trabalho do coordenador e limitam o alcance de sua
contribuicdo pedagogica.

Portanto, quando as condicBes institucionais sdo minimamente favoraveis, o
coordenador pedagdgico se constitui como um agente estratégico de transformacdo no
cotidiano escolar. Sua atuacdo contribui para ressignificar a pratica docente, alinhar o
trabalho pedagdgico as diretrizes legais e promover a formacao de professores em servico,
essencial a consolidacdo de uma escola democratica e reflexiva. Como apontam Placco,
Orsolon e Souza (2006), a mediacdo realizada pelo coordenador pedagdgico deve
possibilitar a construcdo coletiva do conhecimento pedagdgico, fomentando o
protagonismo docente. Para Vasconcellos (2002), essa contribuicdo se da sobretudo
guando o coordenador € reconhecido como sujeito politico-pedagbgico, capaz de articular
teoria, pratica e contexto institucional.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo analisou o trabalho do coordenador pedagogico da SEDF a
partir da articulacdo entre documentos normativos e a pratica cotidiana vivenciada nas
instituicOes educativas. Os resultados revelaram uma fungdo marcada por contradi¢es:
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ao mesmo tempo, em que é normativamente reconhecida como essencial & formagédo
docente e a mediacao pedagdgica, na préatica, é constantemente tensionada por exigéncias
institucionais, acumulo de tarefas e auséncia de politicas publicas especificas de
valorizagéo e formagéo.

A andlise documental e os dados empiricos indicaram que, embora a maioria dos
coordenadores declare conhecer os marcos legais que norteiam sua atuacdo, esse
conhecimento nem sempre se traduz em apropriacdo critica. O distanciamento entre o
discurso institucional e as condic@es reais de trabalho limita o pleno exercicio da fungédo
pedagdgica e formativa, comprometendo a identidade profissional do coordenador.

O estudo também demonstrou que a formacdo continuada, tanto como objeto
quanto como pratica do coordenador, constitui uma das principais dimensdes de sua
atuacdo. Contudo, essa funcao é frequentemente assumida de forma solitaria, sem o apoio
sistematico da gestdo ou da propria Secretaria de Educacéo. Isso reforca a necessidade de
politicas institucionais que reconhecam e apoiem a coordenacao pedagogica como espaco
estratégico na formacdo docente em servico.

Assim, conclui-se que o trabalho do coordenador pedagdgico, quando realizado
em condi¢des minimamente estruturadas, tem potencial transformador. Ao promover a
escuta, o diélogo e a reflexdo critica, esse profissional contribui significativamente para
a qualificacdo da préatica docente e para a constru¢do de uma escola mais democrética e
comprometida com a aprendizagem. Cabe, portanto, reafirmar a urgéncia de investir na
formacao, valorizacdo e regulamentacdo da funcéo do coordenador pedagdgico, de modo
a consolidar seu papel como articulador da acdo educativa no contexto escolar. Com isto
consideramos ter respondido ao objetivo geral desta pesquisa que foi compreender a
atuacdo do coordenador pedagdgico, explorando sua identidade, os saberes
mobilizados, a formacdo continuada e as contribuicdes para a organizagio
pedagobgica.
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Capitulo 17

DESAFIOS NA FORI\/IAC;AO DE PROFESSORES EM GENERO E
DIVERSIPADE SEXUAL: UM OLHAR PARA DOCENCIA NA
MATEMATICA

Jaqueline Puquevis de Souza, Elizandra Flizicoski, Joyce Jaquelinne Caetano,
Marcio André Martins

Resumo: Discussdes dentro dos projetos de formacgdo docente sobre relagdes de género
e diversidade sexual sdo necessarias na atualidade para compreensdo da tematica. Por
diversidade sexual entende-se a amplitude de aspectos de demonstracdes da sexualidade
humana e identidade de género refere-se a vivéncia particular associada ao género com o
qual o sujeito se caracteriza. Estas discussdes devem ser articuladas nos cursos de
licenciatura e na formacdo continuada. O objetivo deste estudo € evidenciar por meio de
pesquisa bibliogréafica os desafios encontrados na efetivacdo da formacdo docente em
género e diversidade sexual e os objetivos secundarios direcionar um olhar para formacéo
de futuros professores de Matematica. A metodologia utilizada foi a revisdo integrativa.
Pesquisas apontam que ndo existe ainda uma preparacado e formacao em diversidade, por
isto € preciso ofertar formacdo docente em educacdo sexual nos cursos de licenciatura
para que o0s professores possam estar capacitados para atuarem nesta realidade
educacional.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Diversidade sexual. Identidade de género.
Docéncia na matematica.
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INTRODUCAO

A “sexualidade humana” sempre foi um tabu nas discussdes da sociedade,
principalmente nos &mbitos escolares. Para muitos profissionais devido a sua propria
historia de vida, sua cultura e ideologias presentes na sociedade, lidar com a tematica
torna-se uma tarefa dificil. E importante que sejam trabalhados métodos de ensino que
tornem possivel uma formacdo mais humana, capaz de despertar no aluno o respeito e a
compreensdo do outro, seja em relacdo a género, etnia ou raca. Porém, o que se nota ainda
¢ a falta desta discussao na formacao docente.

Diante desta realidade é fundamental a formacgdo de docentes capacitados em
relacdo a diversidade sexual e a insercdo destas discussdes no curriculo dos cursos de
licenciatura, procurando debater esse assunto de maneira estruturada e natural sem
estereotipos.

A docéncia em Matematica enfrenta desafios significativos ao incorporar temas
relacionados a diversidade sexual e identidade de género, especialmente em razédo da
tradicdo historicamente neutra e conteudista atribuida a disciplina, que muitas vezes
ignora os aspectos socioculturais do processo educativo. Segundo Borba e Skovsmose
(1997), o ensino da Matematica ndo é neutro, pois esta inserido em um contexto social,
portanto pode ser problematizado a partir de diferentes perspectivas, inclusive as de
género e sexualidade. No entanto, a falta de formagéo docente ainda ndo prepara nossos
docentes para estas questdes complexas sobre diversidade (LOURO, 2008). Professores
que ndo recebem formacdo critica sobre essas tematicas, tendem a ndo reconhecer como
discursos normativos.

Alguns estudos j& apontam indices significativos de evasdo de estudantes
LGBTQIA+ no ambiente escolar. Assim, é urgente que os cursos de formacao inicial e
continuada promovam espacos de reflexdo sobre, como a Matematica pode ser ensinada
de forma mais inclusiva, respeitando e valorizando a diversidade dos sujeitos em sala de
aula (SILVA, 2010).

A justificativa social deste trabalho visa contribuir com as discussdes académicas
e educacionais buscando efetivar as politicas previstas na legislagdo, especialmente no
que diz respeito a inclusdo da diversidade no acesso a educacéo.

Género e diversidade sdo assuntos importantes que merecem atencao na formagéo
de professores, proporcionando intervencdes pedagdgicas que encorajem o0s que buscam
uma transformacdo social. Sendo assim, tomamos a seguinte pergunta norteadora deste
trabalho: a pratica formativa docente tem comtemplado assuntos como género e
diversidade?

Como objetivo geral o estudo busca, evidenciar por meio da revisao integrativa 0s
desafios encontrados na efetivacdo da formacao docente em género e diversidade sexual.
Como objetivos especificos foram elencadas as seguintes tematicas: discutir brevemente
a formacdo sobre o tema para docentes da matematica, realizar uma revisao bibliografica
sobre formacao dos professores em relagéo as questdes de diversidade sexual e identidade
de género; identificar as principais abordagens tedricas, conceitos e modelos de formagéo
de professores relacionados a diversidade sexual e identidade de género; analisar as
politicas, diretrizes e praticas educacionais existentes que abordam a formacdo dos
professores em relacéo as questdes de diversidade sexual e identidade de género.

DESENVOLVIMENTO

Desde 1980 com a democracia no Brasil e a Constituicdo de 1988, a educacao
cidada passou a ser discutida como meio de inclusdo. Entre as tematicas consideradas
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estavam a inclusdo sobre a diversidade de género. Louro (2016) descreve que movimentos
sobre a sexualidade se tornaram relevantes nos dois ultimos séculos e desde entéo, tem
sido alvo tanto de vigilancia quanto de controle. Seus efeitos ainda sdo contraditorios,
pois existe uma dualidade entre aceitacdo da diversidade sexual e intensificacdo de
ataques, por meio dos préprios alunos e familiares. Por isto a importancia da formacéo de
professores:

[...] a formagdo é, na verdade, autoformagdo, uma vez que os professores
reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas experiéncias praticas,
cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares. E nesse confronto e num
processo coletivo de troca de experiéncias e praticas que os professores vdo
constituindo seus saberes como praticum, ou seja, aquele que constantemente
reflete na e sobre a pratica (Pimenta, 1997, p. 11).

Ensinar os contetidos entendendo as questdes de género e diversidade, pode
auxiliar na formacdo de alunos pensantes e com respeito ao préximo, proporcionando
uma formagcéo respaldada na humanizacdo. Os Parametros Curriculares Nacionais (em
orientacdo sexual) foram aplicados como tema transversal, ou seja, todos os professores
tem liberdade para empregar tematicas relacionadas a sexualidade, visto que ela faz parte
do cotidiano escolar. Os PCN’s eclodiram no momento em que o Estado brasileiro
constatou que o nimero de adolescentes gravidas aumentou, bem como o crescimento da
quantidade de pessoas infectadas pelo virus HIV. Nesse contexto, a sexualidade passou a
ser um tema trabalhado na esfera educacional (Altmann, 2001). Para que essas acgdes
acontecam conforme o esperado € fundamental capacitacdo e comprometimento de todos,
uma vez que:

Aprender a trabalhar com Educagdo Sexual ndo é algo que acontece
rapidamente, com apenas alguns cursos, mas requer um processo continuo de
formacédo, em que os educadores possam adquirir conhecimentos cientificos,
rever posturas, questionar valores e preconceitos, trocar experiéncias,
confrontar opinides, de modo a construir novos saberes e descobrir outras
possibilidades de atuacdo nesta area (Fava, 2008, p. 154).

Um curriculo educacional precisa abranger as diversidades existentes em sala de
aula para que todos os alunos sejam instruidos. Portanto, a formacdo docente e a
organizacdo do espaco escolar devem estar em conformidade para que se possa fazer a
diferencga na vida dos alunos. Porém, o que é observado ao longo dos anos é:

Uma auséncia nos curriculos educacionais referente ao estudo de género e
diversidade sexual, como se nossas(os) alunas(os) fossem todas(os)
heterossexuais e se adaptassem perfeitamente as praticas discursivas impostas
por uma sociedade sexista e heteronormativa. Ao longo da historia, as
instituicBes educacionais se preocuparam apenas em disciplinar e regular os
corpos (Barros; Menezes, 2014, p. 195).

Educadores devem ter “[...] um espago onde possam se formar como orientadores
conscientes e capazes de indicar caminhos e escolhas que tornem a vida do individuo
menos traumatica, com menos culpa e ansiedade, com menos preconceitos e
desinformagao” (Ribeiro, 2008, p. 2). Assim, a escola precisa oferecer oportunidades de
conversacao e projetos onde se perceba a magnitude que o tema exprime na vida das
pessoas. Para Souza e Silva (2015) formar professores é um grande desafio,
principalmente sobre questdes sobre diversidade. Quando a desinformacéo acontece pode
ser gerado a exclusao.
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Politicas, diretrizes e préaticas sobre a formacdo dos professores em relacdo a
diversidade e identidade de género

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s), estabelecidos pelo Governo
Federal na década de 1990 tém o objetivo de “orientar, analisar, julgar, criticar as agdes
pessoais, coletivas e politicas na direcao da democracia” (Brasil, 1998, p. 21). Os PCN’s
exibem os temas transversais como uma perspectiva de complementar o principio da
formacdo de uma cidadania absoluta aqueles encontram-se no espaco escolar. Existem
“uma série de documentos que podem nortear e salvaguardar a pratica docente que esteja
atenta a diversidade sexual ¢ de género” (Santos; Santos, 2019, p. 150).

A Constituicdo Federal, em seu Art. 3° define, entre os objetivos fundamentais da
Republica Federativa do Brasil, a promog¢do "do bem de todos, sem preconceitos de
origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacdo” (Brasil, 1988,
art. 3° inc. 1V). Ja o Art. 5° traz a conhecida afirmacéo de que "todos sdo iguais perante
a lei, sem distingdo de qualquer natureza" (Brasil, 1988, art. 5°), e deixa claro a igualdade
entre homens e mulheres como preceito constitucional.

O Plano Nacional de Educacéo define entre suas diretrizes a "lll - superacdo das
desigualdades educacionais, com énfase na promocéao da cidadania e na erradicacdo de
todas as formas de discriminacdo™ e a "X - promocdo dos principios do respeito aos
direitos humanos, a diversidade e a sustentabilidade socioambiental” (Brasil, 2014).

Desafios na docéncia da matematica em questdes de género

Em relacdo aos docentes na matematica, pesquisas como as de Cardoso e Santos
(2014), trazem discussOes interessantes sobre estas questfes. Em seus estudos em uma
sala de aula, observaram uma disparidade de género evidente nas aulas. As autoras
descrevem que 0s meninos demonstravam maior envolvimento com o0s conteudos
matematicos em comparac¢do as meninas. Em relacéo a docente, pode ser observado que
tendia a concentrar sua atengdo nos estudantes do sexo masculino com maior interesse na
area. Além disso, os exemplos usados nas atividades geralmente traziam figuras
masculinas como protagonistas. Quando as meninas apareciam no centro das narrativas,
0s contextos apresentados envolviam tarefas como decorar a casa, cuidar de bonecas ou
brincar, reforcando estereétipos e meninos em fungdes e profissdes ligados a area
matematica. Uma observacdo interessante, foi que os contetidos apresentados estavam
dispostos nos proprios materiais didaticos que acabam contribuindo para a manutencao
das desigualdades de género.

Este estudo traz algumas analises para este tipo de comportamento em sala,
pautadas nas ideologias culturais de ideias estereotipadas, de que “meninos tém mais
afinidade com o raciocinio logico”. Cardoso e Santos (2014) também ressaltam que
representacdes como “mulheres ndo gostam de matematica”, “ndo sdo racionais” ou “sdao
muito emocionais’” acabam
sendo reiteradas tantas vezes que passam a fazer parte da chamada “gramatica da
performatividade”, criando uma norma baseada em tais concepgdes.

No mesmo campo de discussédo, Brancaleoni e Oliveira (2015), ao investigarem
as concepcdes de género e sexualidade entre professores de uma escola de educacgéo
basica, identificaram uma tendéncia recorrente: quando o0 assunto € género e
sexualidades, os docentes costumam “passar a responsabilidade adiante”, como se esse
fosse um tema exclusivo das disciplinas de Ciéncias ou Biologia. No entanto, as autoras
apontam que essas tematicas sdo
transversais e devem ser trabalhadas em todas as &reas do conhecimento.
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Silva (2019) na analise do corpus composto por 25 artigos, busca evidenciar tanto
0s potenciais quanto as limitacdes, 0s questionamentos e compromissos, bem como as
tensbes e conexdes presentes em duas distintas abordagens analiticas do género
identificadas nos textos. Essa distingdo nos permitiu organiza-los em dois grupos: o
primeiro compreende os estudos que tratam o género como uma varidvel para investigar
diferentes aspectos dos processos educativos relacionados a matematica; o segundo inclui
aqueles que adotam o género como categoria analitica, visando compreender as relagdes
de género na matematica tanto no contexto escolar quanto em outros espacos sociais. Os
achados indicam um aumento no interesse pelas questdes de género nos estudos da
Educacdo Matematica. No entanto, também alertam para o risco de esses estudos se
apoiarem em uma rede de referéncias que reproduz concepcdes que reforcam a diferenca
entre homens e mulheres, meninos e meninas, no que diz respeito as praticas matematicas.
Por outro lado, os resultados revelam brechas nesse discurso hegeménico, as quais podem
abrir caminho para problematizacGes e investigacdes mais aprofundadas sobre os
mecanismos que produzem tais diferencas na relacdo entre género e matematica. Além
disso, sinalizam a importancia de incorporar outras categorias — como raca, etnia,
sexualidade, geragdo e territorio — em articulagdo com género e matematica, com o
intuito de ampliar a compreensdo do tema e contribuir para o enfrentamento das
desigualdades.

Como Butler (2018) afirma, algumas vezes é o proprio ato de agir que confere o
poder necessario para transformar uma realidade A inclusdo da tematica da diversidade
sexual e das identidades de género no ensino da Matematica demanda uma postura critica
do docente, capaz de reconhecer que o curriculo é também um campo politico e cultural,
permeado por disputas de sentidos e por processos de normatizacdo. Como argumenta
Silva (1999), o curriculo ndo é apenas uma selecdo neutra de conteldos, mas uma
construcdo social que privilegia determinadas vozes e silencia outras. Além disso, Garcia
(2014) destaca que muitos professores demonstram inseguranga ou desconhecimento ao
abordar essas questdes, em grande parte pela auséncia de formacao especifica que articule
matematica e diversidade. Superar esse desafio exige, portanto, que os docentes se
apropriem de uma perspectiva interseccional e critica, na qual a matematica ndo seja vista
apenas como técnica, mas como pratica social implicada na construcao de subjetividades
e na promocdo de justica social.

METODOLOGIA

Esta pesquisa trata-se de uma revisdo integrativa da literatura, uma metodologia
ampla de resumo do conhecimento e aplicacdo préatica dos resultados de distintos tipos de
estudos, 0s quais podem ser: experimentais, ndo experimentais, informacdes de literatura
tedrica e préatica (Souza; Silva; Carvalho, 2010).

Para tanto, realizou-se um levantamento de artigos no google académico,
utilizando os seguintes descritores: diversidade sexual; identidade de género; formacao
de professores. Como critério de inclusdo foram utilizadas pesquisas que trouxeram a
tematica: formacdo de professores, com o intuito de verificar a producdo na area de
formacdo docente relacionados ao tema. Apds, em um segundo momento, realizou-se um
levantamento de producdo na area de formacgdo docente em Matematica. Para isto,
recorremos a Sociedade Brasileira de Educacdo Matemaética (SBEM) que retne producao
de educadores matematicos de todo o pais. A escolha dessa referéncia se deu por sua
notoriedade na area.

No primeiro levantamento selecionamos 09 artigos cientificos no periodo de 2012
a 2022. Apos a selegdo e leitura desses materiais, de acordo com o critério de inclusdo e
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exclusdo, foi construido um quadro para ordenar os artigos, objetivando evidenciar suas
principais caracteristicas: titulo e autor(es), objetivos e resultados. Ja no segundo
levantamento realizado na SBEM, selecionamos trés materiais, sendo dois artigos de
2024 e um e-book de 2022, considerados estes materiais mais pertinentes e relacionados

a pesquisa proposta.

Resultados e discussodes

Nesta secdo temos o Quadro 1 estruturado com o titulo do artigo e nome do(s)
autor(es), os objetivos e resultados da pesquisa, composto por 9 artigos cientificos
selecionados de acordo com os critérios estabelecidos. Vejamos a seguir as especificacdes

de cada artigo.

Quadro 1 — Indicacdo dos textos, objetivos e resultados de pesquisas

Titulo e autor(es)

Obijetivos

Resultados

Género e Diversidade
Sexual no Curriculo
Escolar: Uma
Abordagem Inter e
Transdisciplinar no
Ensino e na Formacéo
de Professores (Arauljo;
Camargo, 2012).

Refletir ~ sobre  questdes
diversos referentes aos
estudos de género e a
adversidade sexual no ensino e

na formacéo de professores.

O curriculo escolar tradicional
ndo  proporciona  condicdes
plenas para a formagdo de
cidaddos criticos e reflexivos,
valorizando as  diversidades
socioculturais, o que interfere na
formacéo.

Formacao de
Professores/as em
Género e Sexualidade:
Possibilidades e
Desafios (Soares;
Monteiro, 2019).

Analisar a influéncia do curso
GDE na pratica pedagdgica de
professores/as de Ciéncias do
6° a0 9° ano do Ensino
Fundamental no Estado do Rio
de Janeiro, em relacdo a

H& a necessidade de formacdo
continuada para profissionais da
educacdo, incluindo gestores e
pessoal de apoio que lidam
diretamente com criancas e
adolescentes, além de iniciativas

Formacao de
Professores/as:

Caminhos para uma
Educacdo em Direitos
Humanos (SANTANA;
SILVA; LAGE, 2018).

discussbes sobre género e
diversidade no processo de
formacdo continuada dos/as
professores/as contribuem
para uma proposta de
educagéo em direitos
humanos.

abordagem dos temas | de consolidacédo das agdes.
sexualidade e género.
Género e Diversidade na | Compreender ~ como as | A formacdo continuada dos

professores deve ser pensada a
partir da perspectiva da educacéo
em direitos humanos para que a
escola possa ser engajada com 0s
valores de transformacao

Narrativas sobre Género
e Diversidade Sexual no
Ensino e na Formagéo
de Professoras e
Professores (Barros;
Menezes, 2014).

Analisar as narrativas de
professoras e professores,
localizando suas concepgOes
docentes sobre género e
diversidade sexual através da
investigacdo de aspectos de
suas experiéncias de vida que

E necessario 0 reconhecimento
das diversas identidades no
espaco escolar e académico, e
uma pratica profissional docente
que contribua para a veiculagéo
dos ideais dos direitos humanos
em interface com os direitos
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colaboraram de modo | sexuais, respeito a diversidade.

significativo  para  essas

concepcoes.
A Formacao de | Socializar os  resultados | Formacdo docente deficitaria,
Professores para a|parciais da investigacdo | tendo em vista que a graduacao
Diversidade Sexual: | tedrica e documental, | ndo  oferece  contribuicdes
Discussoes Iniciais | destacando como resultados | pertinentes ao futuro exercicio
sobre 0 Objeto | alguns discursos que apontam | docente. Silenciamento e a
(Vortman; Cardoso; | para a discrigéo, 0 | timidez.  Naturalizagdo  das
Silva, 2018). silenciamento e a timidez dos | posturas preconceituosas,

debates escolares quando da | ambiéncia que promove a

diversidade sexual.

desigualdade.

Desafios na Formagéo
Docente em Diversidade
Sexual (Santos; Santos,
2019).

Evidenciar ~os  desafios
encontrados na efetivacdo da
formacéo docente em
diversidade sexual.

O combate a discriminagOes e
outras formas de violéncia em
funcéo de identidade sexual e/ou
de género faz parte do trabalho
docente

Educacdo Sexual e
Formacéo Docente: uma

Discutir a urgéncia em incluir
a disciplina Educacdo Sexual

Faz-se necessario oferecer a
disciplina de Educacdo Sexual

Discussdo Urgente no | nos curriculos de formagéo de [ nos cursos de Licenciatura,
Ambito das | professores. assegurando uma formacdo de
Licenciaturas  (Alves; professores  capacitados para
Souza, 2022). trabalhar de forma eficaz a
educacdo sexual no ambiente
escolar.
Politicas Publicas de | Discutir as politicas publicas | Politicas de formacdo de
Formacao de | de formacdo de professores/as | professores no Brasil se alinham
Professores/as em|[em género e diversidade | as necessidades do capital de

Género e Diversidade
Sexual: entre interdicdes
e disputas, 0 que resiste?
(Alvarenga; Silva;
Mello, 2021).

sexual, entendendo-as como
um campo de disputa que, nos
altimos anos, tem se inclinado
a perdas e retrocessos
significativos.

formar para um projeto de
educacdo que radicaliza a
concepcdo de educacdo como
aprendizagem de conteudos
escolares que ndo incorporam as
relacbes de género e a
diversidade sexual como
principios de equidade.

Questdes de Género e
Diversidade Sexual na
Formacao Inicial
Docente: reflexdes a
partir de uma pesquisa-
acdo em um curso de
pedagogia (Silva;
Nobre, 2020).

Analisar as concepgdes de
licenciandos concluintes e
investigar as limitagbes e
potencialidades da abordagem

das tematicas ‘“‘diversidade
sexual” e “questdes de
género” no ambito

universitario.

Percebe-se que a conceituacdo da
Educacdo Sexual se encontra, na
maioria das vezes, atrelada ao
conceito de questdes de género.
Observou-se nos graduandos uma
uma preocupacdo em eliminar
qualquer acdo homofobica e
sexista no meio escolar.

Fonte: Elaborado pelos autores
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Araujo; Camargo (2012), no seu artigo intitulado Género e diversidade sexual no
curriculo escolar: uma abordagem inter e transdisciplinar no ensino e na formacao de
professores refletem sobre questfes referentes aos estudos de género e a diversidade
sexual no ensino e na formacao de professores. Para isso, partiram de uma discusséo sobre
as referéncias educacionais decorrentes e a teoria da complexidade e suas interrelagdes
com o curriculo e a formacdo de professores, alinhando as discussdes a respeito da relagdo
entre género, sexualidade e curriculo com fundamentag&o teorica e critica procedente dos
estudos culturais. Concluiram que o curriculo escolar tradicional ndo proporciona
condic@es plenas para a formacgédo de cidad&os criticos e reflexivos.

Soares; Monteiro (2019) falaram sobre a Formacao de professores/as em género
e sexualidade: possibilidades e desafios, buscando analisar a influéncia do curso GDE na
pratica pedagdgica de professores/as de Ciéncias do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental
em relacdo a abordagem dos temas sexualidade e género. Com isso, constataram que
existe a necessidade de formacdo continuada para profissionais da educacao, alem de
iniciativas de consolidacéo das acGes dentro das instituicdes escolares.

Santana; Silva; Lage (2018) buscaram compreender como as discussdes sobre
género e diversidade no processo de formacdo continuada dos/as professores/as
contribuem para uma proposta de educacéo em direitos humanos com o seu artigo Género
e diversidade na formacéo de professores/as: caminhos para uma educagdo em Direitos
Humanos. Com isso, entenderam que a formacao continuada dos/as professores/as deve
ser pensada a partir da perspectiva da educacdo em direitos humanos para que a escola
possa ser engajada com os valores democraticos. Assim, a pratica docente comprometida
com a transformacdo social e empoderamento dos/as sujeitos/as deve voltar-se para
discuss@es daqueles/as que foram silenciados/as historicamente.

Barros; Menezes (2014) no seu artigo Narrativas sobre género e diversidade
sexual no ensino e na formacdo de professoras e professores objetivaram, atraves de
entrevista narrativa, analisar as narrativas de professoras e professores, entendendo suas
concepcdes docentes sobre género e diversidade sexual por meio da investigacdo de
aspectos de suas experiéncias de vida. Com isso, concluiram que é necessario 0
reconhecimento das diversas identidades no espaco escolar e académico, bem como
conscientizar-se sobre a necessidade da realizacdo de uma prética profissional docente
que contribua para a veiculacdo dos ideais dos direitos humanos em interface com os
direitos sexuais, assegurando que todos tenham acesso a educacdo atraves do respeito a
diversidade.

Para Vortman, Cardoso e Silva (2018) trazem resultados parciais da investigacdo
tedrica e documental, destacando alguns discursos que apontam para a discricdo, 0
silenciamento e a timidez dos debates escolares quando da diversidade sexual. No seu
artigo A formacdo de professores para a diversidade sexual: discussdes iniciais sobre o
objeto, notaram uma formacdo docente deficitaria, tendo em vista que a graduacdo ndo
oferece contribuicBes pertinentes ao futuro exercicio docente. Tal postura favorece a
perpetuacdo da naturalizacdo das posturas preconceituosas, 0 que promove a
desigualdade e a hierarquizacdo de um padrdo heteronormativo masculinizado.

Santos e Santos (2019) falam sobre os Desafios na formacdo docente em
diversidade sexual. Seu objetivo é evidenciar os desafios encontrados na efetivacdo da
formagéo docente em diversidade sexual. Concluiram que o combate a discriminagdes
faz parte do trabalho docente, além de ser uma obrigacdo moral e prevista em diversos
instrumentos juridicos e normativos que balizam o exercicio da profissdo e o ideal de
educacdo que contribui para uma nagdo democratica e socialmente justa.

No artigo Educacdo sexual e formagéo docente: uma discussdo urgente no ambito
das licenciaturas, de Alves e Souza (2022) o objetivo é discutir a urgéncia em incluir a
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disciplina Educacdo Sexual nos curriculos de formacdo de professores. Chegaram a
conclusdo que a tematica pouco tem aparecido na formacdo dos participantes que
responderam. Por isso é necessario oferecer a disciplina de Educacéo Sexual nos cursos
de Licenciatura, assegurando uma formacao de professores capacitados para trabalhar de
forma eficaz a educacédo sexual no ambiente escolar.

Alvarenga, Silva e Mello (2021) discutiram as politicas publicas de formacéo de
professores/as em género e diversidade sexual, entendendo-as como um campo de disputa
que, nos ultimos anos, tem se inclinado a perdas e retrocessos significativos no seu artigo
Politicas publicas de formacdo de professores/as em género e diversidade sexual: entre
interdicdes e disputas, 0 que resiste? Perceberam que atualmente as politicas de formacéo
de professores/as no Brasil se alinham as necessidades do capital de formar professores/as
para um projeto de educacao que radicaliza a concepcao de educacdo como aprendizagem
de contetidos escolares que ndo incorporam as relagdes de género e a diversidade sexual
como principios de equidade.

Em Questdes de género e diversidade sexual na formacdo inicial docente:
reflexdes a partir de uma pesquisa-acao em um curso de pedagogia, Silva e Nobre (2020)
analisaram as concepg0es de licenciandos concluintes e investigaram as limitagdes e
potencialidades da abordagem das tematicas “diversidade sexual” e “questdes de género”
no ambito universitario. Com isso, notaram que a conceituacdo da Educagdo Sexual se
encontra atrelada ao conceito de questdes de género. Percebeu-se nos graduandos uma
postura criativa e uma preocupacdo em eliminar qualquer ato homofdbico e sexista no
meio escolar. Portanto, nota-se que todos os artigos corroboram com a mesma ideia, de
que ndo existem preparacgéo e formagao em diversidade.

Formacao docente em matematica: género e diversidade

Em relacdo aos artigos relacionados a formacdo docente em Matematica,
buscamos na SBEM (Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica) materiais que se
constituissem producdo representativa da area e que, portanto, trariam luz as nossas
reflexdes sobre o tema da presente pesquisa. Dos materiais encontrados, selecionamos
trés que se enquadram em nossa proposta de discusséo.

O primeiro material escolhido foi o artigo “Formacdo docente e redugdo das
desigualdades entre homens e mulheres: analise a partir dos curriculos de cursos de
Licenciatura em Matematica de Minas Gerais” das autoras Lais Couy e Eliane Scheid
Gazire, publicado na Revista Internacional de Pesquisa em Educacdo Matematica, v. 14,
n. 2, maio/ago. 2024. Este estudo buscou investigar se e como as questdes de género, com
foco na reducdo das desigualdades entre homens e mulheres, estdo presentes nos
curriculos (PPCs) de cursos de Licenciatura em Matematica de universidades federais de
Minas Gerais, considerando a obrigatoriedade da Resolucdo CNE/CP n° 2/2015. Para a
realizacdo desta pesquisa realizaram Analise documental e de conteldo de 12 Projetos
Pedagogicos de Curso (PPCs) de universidades federais mineiras, alinhados a Resolucéo
CNE/CP 02/2015. A ideia foi analisar os componentes curriculares obrigatorios
(disciplinas), buscando evidéncias explicitas ou implicitas de discussdes sobre género.

Quanto aos resultados, verificaram que em apenas 3 dos 12 cursos néo foi
encontrada qualquer mencéo ao tema de género nos componentes obrigatdrios. Assim, a
maioria dos cursos aborda o tema de maneira generalista, apenas mencionando "género"
em ementas de disciplinas mais amplas, como Diversidade, Direitos Humanos ou
Sociologia, mas apenas um curso oferecia uma disciplina eletiva dedicada ao tema
(UFLA), mas sem ementa ou referéncias bibliograficas disponiveis. Verificaram ainda,
que a maior parte das referéncias utilizadas nos cursos ndo abordava especificamente
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Género e Educacdo Matematica. Os termos “género” e “igualdade entre homens e
mulheres” quase nao aparecem de forma especifica, sendo tratados de maneira transversal
ou diluida em outras tematicas. Os PPCs geralmente ndo descrevem como se dara a
abordagem de género na formacéo dos futuros professores.

Couy e Gazire (2024) apontam nesse trabalho, a fragilidade na incluséo efetiva da
tematica de género nos curriculos de Matematica, mesmo com exigéncia legal. Mesmo
quando ela existe, a abordagem é superficial e limitada, geralmente reduzida a uma ou
outra disciplina, sem aprofundamento ou articulacdo entre teoria e pratica. O artigo
recomenda a construgéo de percursos formativos integrados, com maior articulacéo entre
0s contetidos pedagdgicos e matematicos, e com enfoque na diversidade e incluséo.
Sugere também que haja diretrizes curriculares mais especificas para género na formagéo
docente, como j& ocorre com temas como etnia e direitos humanos.

O segundo material selecionado, foi o artigo “Educacdo Matematica Queer: uma
possibilidade dialética entre bases numéricas e concep¢des de géneros” dos autores
Matheus Centa de Lacerda e Mauricio Rosa, publicado em Educagdo Matematica em
Revista, v. 29, n. 82, jan./mar. 2024. O objetivo deste estudo foi compreender como
ocorre a constituicdo do conhecimento matematico de estudantes a partir de atividades
envolvendo bases numéricas associadas a concepcdes de género, adotando uma
perspectiva queer e dialética. O foco foi entender como a matematica pode contribuir para
a conscientizacdo sobre identidades de género e resisténcias LGBTQIA+ no ambiente
escolar. A pesquisa foi qualitativa com inspiracdo fenomenoldgica e dialética, tendo
como contexto, uma sala de aula do 9° ano do ensino fundamental em uma escola publica
de Porto Alegre e teve como participantes 6 estudantes (5 meninas e 1 menino), com
envolvimento em trés encontros pedagogicos. As atividades envolveram discussdes sobre
bases numéricas (binaria, octal, etc.), reflexdes criticas sobre a binaridade de género (0 =
menino / 1 = menina), exercicios de atribuicdo de nimeros a rostos com diferentes
identidades de género, com base na diversidade numérica como metéfora para diversidade
de género.

Lacerda e Rosa (2024) apontaram nesse estudo que os estudantes demonstraram
capacidade de relacionar a pluralidade de bases numéricas com a diversidade de géneros,
rompendo com a ideia binéria tradicional (masculino/feminino). Além disso, a pesquisa
identificou movimentos dialéticos nas falas dos alunos, com questionamentos que
mostraram desconstrucdo de padrdes normativos de género e matematica. Para os autores
a atividade pedagdgica provocou estranhamento e reflexdo critica, evidenciando o
potencial da matemética como meio de empoderamento e visibilidade para pessoas
LGBTQIA+. Além disso, apontaram que as relacdes entre género e matematica ndo foram
impostas, mas emergiram naturalmente das discussdes, com destaque para a percepgao
de gue tanto os nimeros quanto as identidades ndo sdo limitados a apenas duas opc¢oes.
Assim, concluiram que a constituicdo do conhecimento matematico pode ocorrer de
forma dialética, com base em tensdes entre opostos (ex: binario vs. ndo-binario), que essa
abordagem quebra a visao tradicional de que matematica é neutra, mostrando que ela
pode (e deve) dialogar com questdes sociais e identitarias. A proposta dos autores é propor
uma educacdo matematica queer, em que 0 ensino da matematica seja usado como
ferramenta de transformacé&o social e respeito a diversidade.

O terceiro material selecionado foi 0 e-book “Estudos de Género e Sexualidades
em Educagdo Matematica: tensionamentos e possibilidades™ organizado por Agnaldo da
Conceicdo Esquincalha produzido pela SBEM em 2022. O e-book traz uma reflexéo
critica sobre o papel da educagdo matematica nas discussdes sobre género e diversidade,
questionando a suposta neutralidade da matematica e defendendo sua funcdo social e
politica no cenéario educacional atual. Os textos da coletdnea Este livro surge como
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resultado das atividades do Grupo de Pesquisa “MatematiQueer: Estudos de Género e
Sexualidades em Educa¢ao Matematica”, criado na Universidade Federal do Rio de
Janeiro em 2020. O grupo foi formado por jovens pesquisador(e)s interessados em
construir um espago, dentro da educagdo matematica, que acolha abordagens
sociopoliticas comprometidas com o reconhecimento e a valoriza¢do das diversidades
relacionadas a género e sexualidade.

Os capitulos que compdem este e-book totalizam dez artigos apresentados na
sequéncia:

O Capitulo 1, intitulado “Por que algumas pessoas se incomodam com a pesquisa
sobre géneros e sexualidades em educa¢do matematica?”, de autoria de Luisa Cardoso
Mendes, Washington Santos dos Reis e Agnaldo da Conceicéo Esquincalha, analisa trés
manifestacdes virtuais que questionam ou atacam, direta ou indiretamente, o trabalho do
Grupo MatematiQueer. As analises se concentram em: (i) um tuite e suas reacoes; (ii)
uma reportagem publicada por um veiculo de comunicacdo que se define como
conservador; e (iii) uma publicacdo em um grupo de Facebook voltado a docentes de
matematica. Esses episodios sdo marcados por resisténcias as discussdes sobre género e
sexualidade na educacdo matematica, principalmente quando essa abordagem visa
desconstruir estruturas de poder e apoiar grupos marginalizados.

O Capitulo 2, “A matematica da resisténcia: reflexdes sobre lutas do movimento
LGBT+”, escrito por Denner Dias Barros, propde compreender 0s processos de
resisténcia do movimento LGBT+ frente a exclusdo social e analisar como a matematica
pode ser uma aliada nesse enfrentamento, a partir de uma abordagem da Educacdo
Matematica Critica. A reflexdo é baseada em entrevistas e rodas de conversa com
residentes e voluntéarios de uma casa de acolhimento para pessoas LGBT+.

O Capitulo 3, “Por uma virada sociopolitica: a importancia da discussdo sobre
géneros e sexualidades nas aulas e na pesquisa em (educagdo) matematica”, de
Washington Santos dos Reis e Agnaldo da Conceigdo Esquincalha, expde como o ensino
e a pesquisa em matematica tém, muitas vezes, perpetuado microagressdes ao
negligenciar questdes de género e sexualidade. Os autores propdem o enfrentamento
desse cenario por meio da apropriacdo de marcos legais que legitimam a inclusdo dessas
tematicas na educacao basica.

O Capitulo 4, “Entre-vista sobre género, sexualidade ¢ educagdo matematica”, de
Carla Araujo de Souza, Harryson Janio Lessa Gongalves e Deise Aparecida Peralta,
apresenta relatos de vida e pesquisa de uma professora e de um professor da area de
educacdo matematica. A partir de suas experiéncias em uma faculdade de engenharia, o
capitulo discute os desafios e as possibilidades de inser¢do das discussdes de género e
sexualidade na formacdo docente e no curriculo da matematica.

O Capitulo 5, “O que revelam as pesquisas sobre mulheres e sua relagdo com o
aprender e o ensinar matematica?”, de Jéssica Maria Oliveira de Luna, traz um ensaio
reflexivo com base em estudos publicados desde 2005. A autora analisa como o
dispositivo de género pode contribuir para compreender a docéncia em matematica,
ressaltando a importancia das relagdes humanas e da construgcdo de saberes nas praticas
de sala de aula.

O Capitulo 6, “O que as matematicas tém a ver com as questdes de género?
Indagando estudantes sobre o tema”, de Vanessa Franco Neto, Luiza Batista Borges e
Thays Alves de Oliveira, apresenta os resultados de uma pesquisa realizada com
estudantes do ensino fundamental e médio em um curso preparatorio. O estudo investiga
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como esses jovens compreendem e experienciam as questdes de género em seu cotidiano,
em especial nas interacbes com a matematica. Os dados revelam a persisténcia de
esteredtipos, mas também um crescente engajamento na problematizacdo dos papéis de
género, especialmente quanto a presenca feminina em espacos ligados & matematica.

O Capitulo 7, “Olhares que se projetam no aprendizado de matematica:
masculinidades e feminilidades que emergem nos discursos discentes”, escrito por Anna
Lydia Azevedo Durval, Bruna Dayana Lemos Pinto Ramos e Jéssica Maria Oliveira de
Luna, explora como esteredtipos de género historicamente construidos se manifestam nas
salas de aula de matematica. O estudo parte de relatos de estudantes dos anos finais do
ensino fundamental e busca refletir sobre como as nogdes de masculinidade e
feminilidade influenciam as vivéncias escolares e as relacfes com a matematica.

O Capitulo 8, “Um olhar Queer para a Educagdo Matematica”, de Hugo dos Reis
Detoni, Hygor Batista Guse e Tadeu Silveira Waise, propde uma leitura da Teoria Queer
em sua origem sociopolitica e discute sua aplicabilidade na educacdo matematica. O texto
revisita os significados historicos do termo "queer" e articula essa perspectiva a conceitos
como curriculo e pedagogia, sugerindo novas formas de pensar o ensino da matematica
por meio das diferencas.

O Capitulo 9, “Corpo-territério-gay na docéncia em matematica: atravessamentos
entre identidade sexual e profissional”, de Janivaldo Pacheco Cordeiro, Edmar Reis
Thiengo e Jane Adriana Vasconcelos Pacheco Rios, utiliza entrevistas narrativas para
refletir sobre 0s corpos gays que, por ndo se encaixarem na ldgica binaria, ocupam
posicBes marginalizadas no espaco docente. O capitulo busca repensar as intersecfes
entre identidade sexual e a escolha pela docéncia em matematica.

Por fim, o Capitulo 10, “Cyberformagdo com professories de matematica: a
compreensdo da héxis politica a pedagogia gueer”, escrito por Mauricio Rosa, examina
como agOes formativas — como a andlise de filmes e a producdo de videoaulas — podem
contribuir para o desenvolvimento da héxis politica de professores de matematica. A
proposta € pensar criticamente sobre como o ensino dessa disciplina pode se posicionar
contra préaticas discriminatdrias e contribuir para o enfrentamento da LGBTQIA+fobia.

Com base nestes materiais selecionados da SBEM, foi possivel identificar um
movimento da Educacdo Matematica para as discussdes de género e diversidade sexual e
os trabalhos realizados mostram que atividades matematicas podem ser estratégias
eficazes de conscientizacdo para uma educacdo matematica mais inclusiva. No entanto,
ainda estamos muito longe de termos na formacdo inicial de professores de Matematica,
uma formacdo adequada e comprometida com os direitos humanos garantindo acesso a
educacao com base no respeito a diversidade.

CONSIDERACOES FINAIS

Nosso objetivo neste trabalho foi evidenciar por meio de uma reviséo integrativa
os desafios encontrados na efetivagdo da formacdo docente em género e diversidade
sexual. Nos estudos analisados pudemos perceber que somente a graduagdo nao contribui
para o exercicio docente e a formacdo continuada ainda ¢ falha nesta tematica. A falta de
estudos epistemologicos, tedricos e metodologicos descreve uma perspectiva de inaptiddo
relacionada ao tratamento da diversidade sexual no cotidiano escolar e a luta contra a
discriminacdo de identidade sexual e de género faz parte do trabalho docente.

A falta de formacdo do professor de Matematica para lidar com as questfes de
género em sala de aula, também representa um desafio significativo para a promocdao de
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um ambiente escolar mais inclusivo e equitativo. Muitas vezes, a formagédo inicial e
continuada desses profissionais concentra-se exclusivamente nos contetdos técnicos da
disciplina, negligenciando discussGes fundamentais sobre diversidade, equidade e
respeito as identidades de género. Como resultado, praticas pedagdgicas podem perpetuar
esteredtipos e desigualdades, dificultando a participacdo plena de estudantes que néo se
encaixam nas normas tradicionais de género. A auséncia dessa preparacdo critica
compromete ndo apenas o desenvolvimento integral dos alunos, mas também o papel da
escola como espaco de formacéo cidada.

Com base na analise dos estudos realizados na segunda parte dos resultados,
pudemos perceber que o interesse pela teméatica na Matematica tem se mostrado um
campo em crescendo desenvolvimento e interesse dentro das discussdes sobre género e
diversidade sexual. Os trabalhos apresentados evidenciam o potencial dentro das praticas
das atividades matematicas, como ferramentas eficazes de conscientizacdo e promogéo
de uma educacao mais inclusiva.

Pode-se observar também que estes estudos também apontam para lacunas
significativas na formacdo inicial de docentes de Matematica. Ainda precisamos
desenvolver e fomentar uma preparagdo adequada e comprometida com os direitos
humanos e com a garantia de acesso a educacgédo baseada no respeito a diversidade.
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Capitulo 18
LOGICAS ATUAIS DA PROFISSIONALIZACAO DOCENTE:
DILEMAS E PERSPETIVAS

Henrique Ramalho

Resumo: Tendo como foco central a profissionalizacdo docente recentemente instituida
em Portugal, alinhamos as nossas incursdes analiticas € compreensivas com as seguintes
questdes orientadoras: i) Que planificagdo societal serve a atual profissionalizagdao
docente, perspetivando-a na logica da decisdo sistémica de matriz europeista, na dupla
perspetiva de sistema funcionalista e de sistema operacional? ii) Em que logicas assenta
o atual processo de (re)profissionalizagdo dos professores, mormente, quando lhe
associamos a categoria da desprofissionalizagdo iii) em jeito de consequéncia maior,
como ¢ que ¢ suscetivel abordar a categoria da intelectualidade docente no quadro dessa
(re)profissionalizacdo? Adotamos a hermenéutica como possibilidade metodologica. Em
termos de ilagdo geral, observa-se uma clara tendéncia para que a profissionaliza¢ao
docente, inserida na decisdo sistémica de escala europeista de Bolonha, seja recentrada
numa (re)profissionalizacdo que alinha os aspirantes ao exercicio da profissdo docente
com demandas funcionalistas e organicistas, resultando na fabrica¢do de intelectuais
tradicionais organicos.

Palavras-chave: Profissionalizagdo docente. Processo de Bolonha. Planificacdo social.
Sistema. Intelectualidade docente.
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INTRODUCAO

A formacao de professores e a gramatica de profissionalizacio que lhe subjaz tém
vindo a emergir como um dos mais relevantes quadrantes da politica educativa para a
moderna reforma social, que as sedes de decisdo, de escala europeia, tém utilizado como
utensilio de decisdes sistémicas de escala europeista, decorrentes do processo de Bolonha,
com um invariavel pendor estratégico de sentido organico e funcional para se conectar,
em conformidade, com a planificagdo societal intermercantilista mais geral.

O principal objetivo deste trabalho ¢ analisar os dilemas e perspetivas que se vao
acostando a mais recente normalizagdo do modelo de profissionalizagdo docente
instituido em Portugal.

Mobilizamos a hermenéutica como opc¢ao metodologica (Gadamer, 2012),
almejando contribuir para a constru¢do de uma hermenéutica das logicas da
profissionalizagcao docente, suscitando uma compreensao do nosso objeto de analise na
base da interpretacdo de (con)textos alusivos a um quadro especifico de politicas
educativas: as politicas de profissionalizagdo e de formagdo de professores.
Coerentemente, alinhamos as nossas incursdes segundo o principio metodologico do
circulo hermenéutico (Mantzavinos, 2014), assim observado:

O que se tenta estabelecer é uma certa leitura de textos ou de expressdes ¢ as
bases a que se recorre para essa leitura [que] s6 podem ser outras leituras. O
circulo também pode ser formulado mediante as relagdes entre a parte e o todo:
tentamos estabelecer a leitura do texto como um todo e para isso recorremos a
leituras de suas expressdes par- ciais, mas como estamos lidando com
significado e com atribui¢do de sentido, em que as expressdes fazem ou ndo
sentido apenas em relacdo a outras, a leitura das expressdes parciais depende
da leitura das outras e, em ultima andlise, da leitura do todo. (Taylor, 1971, p.
18).

Assim, operamos metodologicamente com um processo analitico e interpretativo,
tendo por referéncia distintos aportes (con)textuais da politica de profissionalizacdo e
formagao de professores, observado o seguinte posicionamento hermenéutico:

A partir de uma abordagem hermenéutica poderiamos dizer que o texto ¢ a
mensagem, a fala, o discurso dos sujeitos; o contexto do texto passa a ser o
contexto social-politico-econdomico-cultural-vital dos sujeitos que fazem a
experiéncia do processo educativo, como uma formagdo critica ou como
alienacdo. O universo das significacdes se d4 num contexto concreto, mas
como captar o discurso (enquanto modo de dizer e interpretar o mundo) do ser-
ai? (Ghedin, 2004, p. 5).

Uma analise que procura interpretar e compreender as intersegdes suscetiveis de
ocorrer entre a profissionalizagdo docente, os processos de tomada de decisdo de fei¢do
sistémica organicista e/ou funcional, no quadro da dialética intercedida entre a
desprofissionalizagdo e a (re)profissionalizagdo docente e os consequentes efeitos ao
nivel do processo de intelectualizagao dos professores, deambulantes entre a perspetiva
do intelectual organico conservador e o professor intelectual progressista.

DESENVOLVIMENTO

A formacao de professores inserida na nocao de decisio sistémica conectada a logica
intermercantil

©Reconecta Solugdes Educacionais
https://www.reconectasolucoes.com

217



Ramalho

Em 1999, com a Declaracdo de Bolonha (Unido Europeia, 1999), a formacao
docente, a semelhanga das demais formagdes superiores, passou a ser absorvida por uma
deriva reformista caracterizada por uma conceg¢ado de sistema funcional (Guedes; Vinhas,
2021), tendo em vista a “[...] concretizagdo de uma maior compatibilidade e
comparabilidade entre os sistemas de ensino superior”, bem como para o aumento da
“[...] competitividade no Sistema Europeu do Ensino Superior” (Unido Europeia, 1999,
p. 1). A aprovacao dos principios reguladores de instrumentos para a criagao do espago
europeu de ensino superior, em Portugal (Portugal, 2005, p. 1) assevera, mais
perentoriamente, o objetivo cimeiro de “[...] tornar a Europa, at¢ 2010, o espago
econdmico mais dinamico e competitivo do mundo, baseado no conhecimento e capaz de
garantir um crescimento econdmico sustentavel, com mais e melhores empregos e com
maior coesdo social”’, bem como a necessidade de considerar a “[...] percepgdo da
necessidade de tornar o ensino superior mais atractivo e mais proximo dos interesses da
sociedade, permitindo aos jovens uma escolha que lhes traga maior satisfagdo pessoal e
maior capacidade competitiva no mercado europeu.” (Portugal, 2005, p. 1).

Nesse encalgo, percebe-se que o vocdbulo sistema” emerge como tecnologia de
reengenharia social, afeta que estd a ideia de planeamento societal (Alves, 2012;
Bertalanffy, 2012), tal como, também, j& afirmara Silva (1974, p. 8),

A apropriacdo da palavra “sistema” reflecte simultaneamente o caminho aberto
no campo do conhecimento cientifico e as novas técnicas de resolugdo de
certos problemas concretos pelo exercicio de um determinado tipo de analise.
Num e noutro esta-se perante uma dada forma de apreensdo do real, cuja
caracteristica nuclear ¢ a atengdo votada as relacdes entre as partes
constitutivas de uma dada totalidade.

Nao sendo objetivo primeiro desta analise desenvolver uma concetualizagdo mais
aprofundada da nog¢do de sistema, abreviamos as incursdes que lhe dedicamos numa
concetualizag¢do de sistema abrangente, contemplando duas categorias de analise (Silva,
1974): i) as classificagdes do tipo funcionalista (pondera as relagdes entre as partes € o
todo); ii) e as classificagdes do tipo operacional (opera com a distingdo estratégica entre
0 sistema e o0 seu ambiente externo).

A mobiliza¢do analitica da categoria “sistema”, no quadro da reengenharia do
ensino superior europeu, retoma o velho preceito da andlise de sistemas enquanto
estratégia orientada para a preparacdo da tomada de decisdes sobre o ensino superior € o
seu carater instrumental, no sentido de influenciar outras esferas sociais, designadamente
os programas de desenvolvimento econdmico, tal como plasmado no objetivo ja antes
enunciado: “[...] tornar a Europa, até 2010, o espaco econdmico mais dindmico e
competitivo do mundo, baseado no conhecimento e capaz de garantir um crescimento
econdmico sustentavel, com mais e melhores empregos € com maior coesdo social”
(Portugal, 2005, p. 1). Eis que a analise de sistemas que suporta a narrativa de Bolonha
se apresenta absolutamente “[...] pragmatica e fortemente adscritiva da analise decisional
[...] [sobre] grandes decisdes ou de elaborar politicas sociais [...]” (Silva, 1974, p. 9).

Por um lado, a ideia de sistema funcional (Guedes; Vinhas, 2021) agregada a
arquitetura do ensino superior europeu significa a transposi¢ao dos principios da teoria
geral dos sistemas para a andlise sistémica decisional, assumindo um aspeto funcional a
preparacao das decisoes, cujo contributo decorre da capacidade de compelir os centros de
decisdo a considerar os aspetos quantitativos e subtrair os aspetos ndo quantificaveis.
Neste encalgo, a arquitetura da habilitagdo profissional para a docéncia decorrente da
iniciativa legislativa do XXIV governo constitucional da republica portuguesa (Portugal,
2025) baseia-se no enunciado de determinadas problematicas, assim aventadas:
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[...] reconhecendo a centralidade dos professores no sistema educativo e o seu
contributo para o desenvolvimento do Pais, assumiu, no seu Programa, o
compromisso da ado¢do de medidas que valorizem a profissdo docente e que
promovam a atragdo de novos profissionais para a escola publica,
designadamente quanto a adequagdo da formagdo inicial e da formagdo
continua dos docentes, em consonancia com as necessidades dos professores e
do sistema educativo. (Portugal, 2025, p. 1).

Observando a nota preambular do diploma legal em questdao, 0 mesmo aporta-se
a um exercicio de sistemologia diptico: i) por um lado, apoiando-se numa explicacao da
sociedade pré-recionalizada (Comissao Europeia, 2012); ii) por outro lado, operando com
uma planificacdo confluida num processo de tomada de decisdo em conformidade, sob a
forma de diploma legal (Portugal, 2025).

Diremos que a classifica¢do funcionalista do sistema de formagdo de professores,
tem tido uma traducao em iniciativas aplicadas ao sistema europeu de formacao docente,
acoplando-lhe, por exemplo: i) o Processo de Bolonha (Unido Europeia, 1999); ii) o
documento Literature review Teachers’ core competences: requirements and development
(Caena, 2011); iii) o Quadro Europeu de Qualificagdes para a Aprendizagem ao Longo
da Vida (Comunidades Europeias, 2009); iv) o documento de trabalho Repensar a
Educacdo - Investir nas competéncias para melhores resultados socioecondmicos
(Comissao Europeia, 2012); v) o European Quality Assurance Register for Higher
Education (ENQA, 2015), conduzindo a uma planificacio a que subjaz um
reconhecimento comum e convergente das diversas iniciativas legislativas (Antunes,
2007). Este processo de normalizag¢do tem vindo a resultar numa planificagdo funcional
da educagao face ao todo societal europeista, porque incorre num quadro de orientagdes
muito objetivas sobre o tipo de competéncias suscetiveis de incrementar rapidas e
decisivas melhorias nos processos de formagdo docente da Unido Europeia. Eis que se
induz na profissionalizacdo docente, enquanto corolario da planificagdo mais geral da
educacdo, uma essencialidade formativa dos docentes, pelo que

[...] se estipula perfeitamente tudo o que deve fazer o professor passo a passo
ou, em sua caréncia, os textos e manuais didaticos que enumeram o repertorio
de atividades que professores e alunos devem fazer etc. Tudo isso reflete o
espirito de racionalizagdo tecnoldgica do ensino, na qual o docente vé sua
fungdo reduzida ao cumprimento de prescricdes externamente determinadas,
perdendo de vista o conjunto e o controle sobre sua tarefa. (Contreras, 2012,
pp- 40-41).

Num tempo em que a mao de obra do professorado tem vindo a deambular entre
uma perce¢do de excesso € uma constatacdo de escassez, gerada pelo calculismo
instrumental e funcional de uma agenda de fabricagdo de professores inserida na Nova
Gestdo Publica, a grande preocupacao parece ser que o contingente destes profissionais,
maioritariamente associados ao movimento da modernizacdo e da eficiéncia do
funcionalismo publico, faca prosperar a maquina do eficientismo escolar transplantada
dos modelos industriais, sob o impeto reformista da modernizacao dos sistemas sociais,
em prol de uma eficiéncia econdmica e financeira com um amplo paralelismo ensaiado
face as corporagodes privadas (Lessard, 2006). Neste caso, a formagdo e 0s mecanismos
da profissionalizagdo docente tendem a ser instrumentalizados pela imperiosa
necessidade de um continuo aperfeicoamento profissional, sendo sinénimo de uma
crescente intensificagao (Apple, 1995) funcional do trabalho docente, associada, também,
a mecanismos mais expeditos de controlo administrativo externo da agao dos professores.
A isto subjaz o risco da
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[...] “pobreza das praticas” se ndo tivermos politicas que reforcem os
professores, os seus saberes e os seus campos de actuagdo, que valorizem as
culturas docentes, que ndo transformem os professores numa profissdo
dominada pelos universitarios, pelos peritos ou pela “industria do ensino”. Isto
(...) deveria constituir a matriz para pensar as politicas educativas e os modos
de organizagio do campo profissional docente. [...]. E preciso passar a
formacdo de professores para dentro da profissdo. (No6voa, s/a, p. 6).

A pretexto, o preparo para o exercicio da profissao docente, quase exclusivamente,
funcional ao ambiente de tarefa (sala de aula) tende a orientar o professorado para uma
base produtivista mais conforme as corporagdes de feicdo mercantil (Bowrey; Hui;
Smark, 2017), mesmo que se lhe associe a prerrogativa de professor-investigador-
reflexivo. E isto, porque se incute nos processos de profissionalizagdao docente a ideia de
uma reflexividade vulgarmente assente na investigacdo academicista empirista na, sobre
e para a sala de aula, mantendo os processos de profissionaliza¢do docente sob o jugo do
velho primado da pedagogia de fei¢do industrial, ou seja, a profissionalizacdo docente
enfatiza a “[...] fei¢do tecnicista e didatista [...]” (Lima, 2016, p. 151). Coerentemente,
o discurso oficial ¢ muito claro nessa diregao:

A qualidade da educacdo assenta numa combinag@o de diferentes materiais
didaticos. Nesta otica, o acesso alargado aos REA (com o desenvolvimento da
sua utilizacdo) deve ser acompanhado de normas claras de qualidade e de
mecanismos para avaliar e validar aptidoes e competéncias adquiridas através
deste meio. (Comissdo Europeia, 2012, p. 12).

Ao que corresponde, de resto, aquilo que Novoa (s/a,) se refere como “[...] praticas
discursivas fortemente alicergadas em argumentos comparados. A sua legitimidade funda-
se sobretudo no conhecimento das redes internacionais e dos dados comparados e nao
tanto no dominio tedrico de uma area cientifica ou profissional.” (p, 3), na linha de uma
profissionalizagdo docente compativel com uma agenda de qualidade sistemicamente
instituida (nas suas formas operacional e funcional), relevando para o que autor apelida
de “[...] consenso discursivo [...]” (p. 2) marcado pela redundancia profissionalizante
(implicita ou explicita) de termos e conceitos como qualidade, desenvolvimento
profissional de professores, profissdo docente, aprendizagem ao longo da vida,
competéncias profissionais, perfil de desempenho, habilitacdo profissional para a
docéncia, formacao (inicial e continua), avaliacdo do desempenho, professor reflexivo,
pedagogia, didatica, eficacia e eficiéncia. Enfim, configurando, de resto, aquilo que
Noévoa referiu como “[...] o regresso dos professores.” (p. 1), mas um regresso
instrumental e funcionalista:

E importante perceber um paradoxo que estd na origem de contradigdes
importantes na historia da profissdo docente: a inflagdo retorica sobre a missdo
dos professores implica dar-lhes uma maior visibilidade social, o que reforga
0 seu prestigio, mas provoca também controlos estatais e cientificos mais
apertados, conduzindo assim a uma desvalorizagdo das suas competéncias
proprias e da sua autonomia profissional. [...]. Mas eles ndo foram os
principais autores destes discursos e, num certo sentido, viram o seu territdrio
ocupado por outros grupos. (No6voa, s/a, p. 4, 5).

Portanto, em boa medida, a reestruturagdo das arquiteturas formativas dos
professores passou a ser um dos aspetos centrais da planificagdo sistémica da educacgdo,
devotada a uma hipercentralidade da sala de aula, como se de uma black box se trate, pelo
que em determinados momentos, incluindo o presente, reformar a educacdo parece ser
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sinébnimo de recentrar a formagao de professores no contexto de sala de aula, num claro
regresso ao mimetismo pedagogico e didatico em conformidade.

Por outro lado, na senda da classificagdo do tipo operacional, ndo sera despiciendo
considerar que a atual definicdo geral do curriculo de formacao de professores tem por
base, explicita ou implicitamente, o0 modelo de sociedade que se pretende erigir. Na
verdade, parece, a luz da teoria geral dos sistemas, (Guedes; Vinhas, 2021) corresponder
uma estratégia de planificacdo, historicamente situada da agdo docente e,
recorrentemente, da sua instrumentalidade operacional em prol de um determinado
idedrio social e cultural pré-racionalizado pelos centros de decisdo cimeiros (Silva, 1974).
E isto parece decorrer da assun¢ao de que Bolonha hegemoniza a ideia de um sistema
(Guedes; Vinhas, 2021) de ensino superior europeu (onde se inclui a formagdo docente),
racionalizado na sua relacdo operacional com o funcionamento e desenvolvimento da
economia, com alusdes mais concretas no que concerne ao paradigma da aprendizagem
ao longo da vida, acoplando-lhe propdsitos de uma hegemonia que permite que
determinadas instancias supranacionais, como ¢ o caso da Unido Europeia, subordinem
outros atores pela “[...] capacidade simultanea de diregdo em todos os ambitos sociais”
(Silva, 2017, p. 156). E isto aparenta suceder, também, por via da adjudica¢do dos
principios e pressupostos da teoria do capital humano (Schultz, 1973) a planificagdo da
escolarizagdo da sociedade europeia, segundo uma pedagogia pré-ordenada, a que os
proprios centros de formacdo de professores vao correspondendo entre um maior ou
menor mimetismo académico.

Ou seja,

[...] a planificagdo do desenvolvimento, [...] mais ndo ¢ do que um processo
orientado para a regulacdo da sociedade, mediante a defini¢do, pela parte dos
sujeitos sociais, das estratégias, das agdes, recursos e regras de comportamento
conducentes a realiza¢do dos objectivos que eles proprios fixam. (Silva, 1974,

p. 35).

Dizer, por isso, que, na senda daquela instrumentalidade operacional, o ambiente
externo ao qual a formagdo de professores de matriz europeista procura dar resposta &,
em boa medida, concertado pelas agendas de organismos supranacionais, como € 0 caso
do Banco Mundial, do Fundo Monetario Internacional, da Organizacao para a Cooperagao
e Desenvolvimento Econémico, da Unido Europeia e até a Organizacdo Mundial do
Comércio (Laval, 2002). Nesta assuncao particular, a Comissao Europeia ¢ esclarecedora:

A Europa s6 conseguira retomar a via do crescimento através de uma melhor
produtividade ¢ de uma mao-de-obra altamente qualificada, desideratos que
dependem obrigatoriamente de uma reforma dos sistemas de educacdo e de
formacgdo. [Recorrendo a] plataformas de didlogo a nivel da UE, como sejam
o método aberto de coordena¢do no dominio da educagdo ¢ da formagao, o
processo de Bolonha para o ensino superior e o processo de Copenhaga para o
EFP. (Comissdo Europeia, 2012, p. 21).

Reportamo-nos a experiéncia da planificagdo da formagdo de professores de
matriz europeista de fei¢do operacional, dado que, invariavelmente, procura reagir as
dindmicas dos ambientes externos (European Comission, 2018). Ou, como asseverava
Silva (1974, p. 36), a evolucdo da concegdo e efetivacdo das planificagdes sociais
resultam:

[...] de um conjunto de factores que caracterizam diferentes sistemas
socioeconomicos em dada fase da sua respetiva evolugdo. No que se refere aos
paises capitalistas, a evolu¢do ocorrida ¢ uma resposta a necessidades
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estruturais de reproducdo do sistema [socioecondémico], € em particular as
seguintes:

A necessidade de ir ao encontro de tensdes e conflitos gerados no sistema pelas
contradi¢cdes a ele inerentes e que nele se desenvolvem e avolumam.

A necessidade de introdugdo de formas de coeréncia nos mecanismos
econdmicos e societais incapazes de por si proprios as gerarem.

A necessidade de recorrer a processos de racionalizacdo (optimizagdo) do
emprego dos recursos materiais ¢ humanos disponiveis.

Notoriamente, o sistema europeu de formacdo de professores, enquanto
(sub)sistema operacional (Guedes; Vinhas, 2021) de feicdo neoliberal e gerencialista
(Oliveira, 2020; Rodrigues, 2022; Kumar, 2023) parece corresponder a uma planificagdo
socioecondmica que opera com a educagdo enquanto setor privilegiado, porque

[...] parte do estudo das implicagdes que os objetivos ¢ estratégias
estabelecidos para esse setor ou dominio tém no conjunto do sistema. E um
esfor¢o de compatibilizag@o e coeréncia entre as partes que neste caso estd em
jogo. [...]. No que se refere a fixacdo dos objetivos, admite-se que estes sdo
determinados exogenamente aos planos e constituem um resultado das
vontades expressas pelos decisores. [...]. Os objetivos formulados constituem
um input informacional do sistema social, mas sdo igualmente seu output.
Dado que os sujeitos sociais dispdem de diferente poder dentro do sistema, os
objetivos por eles definidos reflectirdo as formas de dominacgao existentes na
sociedade. (Silva, 1974, p. 38).

As agendas anteriormente mencionadas, per se, sio mobilizadas na linha da
estratégia da pseudo federalizacdo da UE em torno de um ambiente societal altamente
competitivo, tipicamente intermercantilista (Rodrigues, 2022; Kumar, 2023), em que a
propria Area Europeia de Ensino Superior (AEES) se articula no quadro de uma
planificagdo cujo valor cimeiro ¢ dar resposta permanente as demandas da
competitividade econdmica, com a necessaria afirmacdo da condicdo de player
supranacional de um jogo disputado a escala global (Garcia Manjon, 2009), surgindo
como plataforma estratégica una de uma Europa vocacionada para competir no mercado
global através de uma “pedagogia hegemodnica” (Fino, 2019, p. 57).

Sobre as logicas atuais da reestruturagio profissional docente: reprofissionalizar
desprofissionalizando

Na linha da “[...] teoria da profissionalidade [...]” (Novoa, s/a, p. 10) a
(re)profissionalizagdo docente suscita uma substancial perda da capacidade de os
professores autodeterminarem as necessidades da sua formacdo; a expetativa da sua
profissionalizagdo e do seu desenvolvimento assente na autonomia de grupo profissional
deixou de fazer sentido, pois a “Educag¢ao Permanente comegou por ser um direito pelo
qual se bateram geragdes de educadores, transformou-se depois numa necessidade e agora
tornou-se uma obrigagdo.” (Novoa, s/a, p. 10 — grifos do autor). Além disso, a par do
recém instituido regime de habilitagcdo profissional para a docéncia (Portugal, 2025), os
programas nacionais como Plano Nacional das Artes, Estratégia Nacional de Educagao
para a Cidadania, Capacita¢do Digital das Escolas, Plano de Transi¢do Digital/Plano de
Capacitagao Digital de Docentes, entre outros, sdo exemplos de um novo centralismo
pedagdgico e didatico ao qual as escolas e os professores sdo submetidos, inviabilizando
a “[...] construgdo de redes de trabalho colectivo que sejam o suporte de praticas de
formacdo baseadas na partilha e no didlogo profissional” locais. Pelo contrério, sdo

@Reconecta Solugdes Educacionais
https://www.reconectasolucoes.com

222



logicas influenciadoras da (re)profissionalizagdo e inscrevem os professores na deriva do
“(...) consumismo de cursos, seminarios e ac¢des que caracteriza o “mercado da
formagdo” e que alimenta um sentimento de ‘desactualizacdo’ dos professores [...].
(Novoa, s/a, p. 11). Assistimos, portanto, a uma reestruturagdo profissional do corpo
docente em linha com a velha divisdo dos mundos profissionais (Bezes; Demaziere,
2011), concebidas a partir de “[...] injun¢des do exterior [...]” e de

[...] rigidas regulaces externas, designadamente burocraticas, que se tém
acentuado nos ultimos anos. [...] quanto mais se fala da autonomia dos
professores mais a sua acgdo ¢ controlada, por instancias diversas, conduzindo
a uma diminuicdo das suas margens de liberdade e de independéncia. (Novoa,
s/a, p. 8).

No limite, diriamos que se tem vindo a adensar uma atomizag¢ao dos papéis
profissionais dos docentes, contraindo o saber experiencial critico e reinstituindo o saber
acritico sustentado por um rol de competéncias predefinidas, traduzidas num proposito
de gestdo eficaz e eficiente das performances profissionais (Ferreira; Bueno, 2023) dos
professores, em que

Tudo isso parece estar a servi¢o de uma questdo dominante de “remobilizagdo”
dos professores, que consiste em “colocd-los em movimento” e fazé-los
“aderir” a este novo projeto trazido pela instituicdo num contexto de fle-
xibilidade maior do trabalho docente, que importaria uma maior
“flexibilidade” deles proprios. Essa tendéncia ja foi observada em outros
setores ha algum tempo. Tal projeto encontra certa hostilidade, individual ou
coletiva dos professores, que o consideram como uma afronta a profissdo
fazendo-os experienciar um forte sentimento de “desprofissionalizacdo™: a
construcdo da profissionalidade docente ndo ¢ mais baseada em processos
identitarios com os quais se identificam. (Wittorski; Roquet, 2013, p. 79-80).

Neste encalco, ndo serd irrelevante considerar que aquela gestao eficaz e eficiente
das performances profissionais dos docentes, induz, também, para uma certa
esquizofrenia dos aspirantes a docentes, interferido por chamamentos ora de competi¢ao
individual pelo melhor lugar de ingresso e acesso a carreira, ora pelo apelo da colaboragao
entre pares (Normand, 2011). Ou seja, assiste-se, cada vez mais, a inevitabilidade de os
(atuais e futuros) docentes aderirem, de forma incondicional, as ldgicas instrumentais do
trabalho de sala de aula, onde o que mais conta € a sua competéncia pedagogica e didatica
(Icle; Lulkin, 2013). A proposito, damo-nos conta de que “Hé ja indicios significativos de
uma crise de legitimidade pedagogica, de desvalorizagdo crescente do pensamento e da
pesquisa em educacdo, de defesa de modelos de formagao de professores que limitem a
minimos pedagogicos e didaticos o seu curriculo” (Pavan; Lima, 2020, p. 6), seguindo a
linha da racionalidade perversa segundo a qual

[...] hd muita teoria e pouca pratica nos cursos de formagao e, portanto, ha que
ser aumentado o tempo das praticas. [...]. Com isso, se reduz o espago das
areas de fundamentos tanto do campo educacional como das areas especificas,
com énfase nas metodologias de ensino, que se reduzird a como ensinar o que
a base propde como curriculo. (Freitas, 2018, p. 517).

Essas propensodes sdo centrais para desvelar os caminhos tomados pelo recentes
processos de reestruturagdo da profissionalizacdo docente (Portugal, 2025), “[...]
cercando por todos os lados esses profissionais, desde o condicionamento da admissdo
até depois, por meio da supervisao de seu trabalho pelos gerentes educacionais [...]”
(Ferreira; Bueno, 2023, p. 165). Uma das consequéncias deste fetichismo pedagogista e
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didatista ¢ que a acdo docente na esfera publica (Habermas, 1989), onde ocorre a sua
formacgao e profissionalizagdo tem vindo a ser esvaziada, provocando, ai,

[...] uma diminui¢@o da presenga dos professores. Fala-se muito das escolas e
dos professores. Falam os jornalistas, os colunistas, os universitarios, os
especialistas. Nao falam os professores. Ha uma auséncia dos professores, uma
espécie de siléncio de uma profissdo que perdeu visibilidade no espago
publico.” (N6voa, s/a, p. 11),

ao que parece corresponder um efeito de desprofissionalizacdo, acrescido de uma
intensificagdo e estandardizagdo do trabalho docente.

Um dos pinaculos daquela auséncia do professor da esfera publica e da
consequente remobilizagdo funcional e instrumental (pedagogica e didatica)
desprofissionalizante pode ser traduzida pela ideia “ensino-aprendizagem focalizados nos
manuais escolares”, a que se dedica uma espécie de vassalagem pedagogica e didatica do
professor, sem grande margem para eventuais desvios dos mais ousados (Viseu; Morgado,
2011). O que quer dizer que o manual simboliza a continuidade da (des)profissionalizagdo
docente, porque lhe corresponde, quase mimeticamente, pondo em causa a propria autoria
e autonomia pedagogica e didatica do professor (Icle; Lulkin, 2013), significando isso
que

[...] se estipula perfeitamente tudo o que deve fazer o professor passo a passo
ou, em sua caréncia, os textos e manuais didaticos que enumeram o repertorio
de atividades que professores e alunos devem fazer etc. Tudo isso reflete o
espirito de racionalizagdo tecnoldgica do ensino, na qual o docente vé sua
fungdo reduzida ao cumprimento de prescricdes externamente determinadas,
perdendo de vista o conjunto e o controle sobre sua tarefa. (Contreras, 2012, p.
40-41).

Articuladamente, tudo isto se reveste de uma logica de poder e de controlo muito
relevante para a definicdo do tipo de professores que estamos a formar. Ou seja, o
aspirante a professor, a partir do momento em que ingressa no seu processo de formagao
e profissionalizagdo, passa a estar no centro da vigilancia exercida pelas varias instancias
de diferentes escalas, com uma clara traducdo de mecanismos de domesticacao
profissional de classe, porque se trata de administrar, controlar e assegurar o “como” € o
“para que se ¢ professor E isto parece acontecer, precisamente, por via da monitorizagao
dos centros de formagdo, dos seus supervisores, dos cooperantes institucionais, dos
manuais escolares, dos referenciais curriculares centrais, ao que acresce a circunstancia
de estar a competir com os seus pares pela melhor classificacao possivel, dado que sera
um dos critérios mais proeminentes para aceder a profissdo. Neste caso, as multiplas
interposicoes que ddo lastro ao fetichismo pedagogista e didatista ocorrem aos mais
variados niveis, desde logo, pela interferéncia dos professores coordenadores dos ntcleos
de estagio, coordenadores de curso, os docentes investidos de poderes formativos
desiguais, etc., dando corpo a um complexo aparato de “[...] ensinamentos do como ser
professor, do como ensinar [...]” (Ferreira; Bueno, 2023, p. 181), sujeitando-se a uma
primeira e agressiva prestacdo de contas — os relatorios de estdgio — indutora das suas
praticas de ensino, das suas opc¢des pedagogicas, da sua agilidade didatica e da sua aptidao
reflexiva, em grande medida, sobre racionalidades educativas, curriculares, pedagogicas
e didaticas pré-ordenadas. No entanto, o pressuposto da reflexividade docente, por efeitos
obvios de uma ressemantiza¢ao pedagogista e didatista, tem vindo a emergir como uma
retdrica que opera no processo de intensificagdo do trabalho docente, introduzida, alias,
desde cedo, nos processos de formacdo inicial de professores, enaltecendo uma
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profissionalizacdo, segundo uma liturgia que reduz a agdo docente aos cerimoniais de sala
de aula. A propdsito, Pimenta (2002, p. 23) argumenta que:

A intervengdo reflexiva proposta por Schon, a partir de Dewey, ¢ uma forma
de sustentar a incoeréncia em se identificar o conceito que o professor reflexivo
com praticas ou treinamentos que possam ser consumidos por um pacote a ser
aplicado tecnicamente, [...] gerando uma massificagdo do termo ‘reflexivo’, o
que dificulta uma atitude critica do professor.

Assim, as dire¢des atuais tomadas pela profissionalizagdo docente apresentam-se,
no minimo, dubias. Neste caso, Silva (2023) aconselha uma prudente abordagem
interpretativa dessas direcoes, sugerindo uma compreensao dos sentidos a que chama de
“desprofissionalizagdo”, considerando-a um “[...] processo dialético a profissionalizagdo
[...]”. Insistindo, a autora advoga que “Nos estudos que consideram a desprofissionaliza-
cdo dialeticamente a profissionalizagdao, esses dois processos sdo expressoes de um
mesmo movimento — historico, continuo — de constituicdo das profissionalidades™ (p.
199), seguindo a mesma linha compreensiva de Roquet e Wittorski (2013), que, segundo
Silva (2023, p. 199-200) acostam a evolucdo dos processos de formagdo e de
profissionaliza¢do docentes a “[...] logicas emaranhadas entre a profissionalizagdo e a
desprofissionalizagdo, como processos imbricados e propensos a ciclos de
construcao/desconstru¢do, compostos por temporalidades individuais, coletivas e
organizacionais” (grifo da autora). Ou seja, laivos mais ou menos consistentes de
desprofissionalizagdo docente tendem a contribuir para um complexo processo de
reprofissionaliza¢cdo, nos seguintes termos:

A desprofissionalizagdo significa, ai, uma desestabilizagdo dos saberes dos
processos anteriores de profissionalizagdo e conduz a uma nova condi¢dao na
organizagdo das profissdes. [...] as praticas organizacionais introduzidas nos
contextos de trabalho contemporaneos — como nova prescri¢cdo do trabalho,
competéncias transversais, adaptabilidade, maior pressdo avaliativa —
relacionam-se diretamente com processos de desprofissionalizacdo sentida e
de desprofissionalizacdo efetiva, traduzidas como reducdo da autonomia — seja
ela real ou sentida —, questionamentos sobre a profissionalidade e desconforto
diante de uma conversdo da identidade coletiva devido as mudangas no
trabalho. Neste sentido, a desprofissionalizagdo ¢ tdo determinante da
construcdo das trajetdrias profissionais quanto a profissionalizagdo. (Silva,
2023, p. 200).

Coerentemente, o fenomeno da desprofissionalizacdo docente, operando “[...]
muito mais como um par dialético da profissionaliza¢gdo do que como o seu inverso.”
(Silva, 2023, p. 210), decorre da perda percetiva e efetiva das autonomias organizacionais
e profissionais dos professores e, consequentemente, do status socioprofissional,
conduzindo a uma reestruturacgao intensificadora da sua profissionalidade (Demailly; De
La Broise, 2009). A proposito, fazemos notar que o fenémeno da intensificagdo do
trabalho docente (Apple, 1995), na compreensao que nos ¢ adiantada por Hipolito, Vieira
e Pizzi (2009), encontrando, desde cedo, as suas origens nos processos de formagao
inicial, tem vindo a conhecer uma importante mutagdo, em que os autores a identificam
como fenémeno de ‘“‘autointensifica¢do”, significando que o trabalhador da docéncia
(onde se incluem os aspirantes ao exercicio da profissdo) interioriza, de forma
extrapolada, o exercicio profissional para além do local de trabalho, sem que isso seja
formalmente imposto, em que a escola se pode transformar num contexto
emocionalmente intenso e violento para os atuais e futuros docentes. Nao raras as vezes,
a consciéncia de um “bom profissional” faz a invocacdo de que, “Subjetivamente, o
trabalhador sente certa culpa por ndo fazer o trabalho que ndo caberia dentro de sua
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jornada de trabalho.” (Silva, 2023, p. 210). Assumimos, portanto, a par da
profissionalizacgao, a desprofissionalizacdo como categoria de analise imbuida do carater
da (auto)intensificacdo do trabalho docente (Hipdlito; Vieira; Pizzi, 2009) rumo a uma
nova profissionalidade iniciada nos mais recentes processos de formagdo inicial no
exercicio da profissao (Portugal, 2025). Ao que subjaz o seguinte:

Diferentes arranjos institucionais, definidos, promovidos ou autorizados pelo
Estado, tais como as regras e leis, o poder e as competéncias delegadas a
autoridades locais, as hierarquias dos estabelecimentos escolares ou as
organizacgdes profissionais, os dispositivos de controle e de avaliacdo, mas
também os dispositivos de coordenacdo pelo jogo do mercado, do quase
mercado, constituem entdo os modos de regulagé@o do sistema. Eles contribuem
para coordenar e orientar a acdo dos estabelecimentos, dos profissionais, das
familias na distribui¢do de recursos e interdigdes. (Maroy, 2005, p. 1).

Esse wvulto reprofissionalizante, pela sua marca hegemodnica de feicao
gerencialista, sedimenta-se na velha imagem de qualidade empresarial, transformando o
professor no “novo” operario tecnicamente qualificado para fazer de forma competente,
e que pode ser traduzida por um “[...] mimetismo em relagdo aos modelos de analise
dominantes no mundo econdémico e empresarial” (Novoa, 1991, p. 63). Um mimetismo
tecnicista que ¢ desvendado pela necessidade de, para além de qualificar ao nivel das
habilidades basicas (alfabetizagdo, linguistica, ciéncias experimentais e digital) e das
habilidades transversais (aprendizagem ao longo da vida, motiva¢do, inovagdo e
iniciativa), também “[...] centrar esforcos no desenvolvimento de competéncias
transversais [...] em particular as competéncias empresariais [...]” (Comissao Europeia,
2012, p. 3-4). Um dos lugares mais comuns da (re)profissionalizagdo docente reside em
conecta-la ao espectro ideoldgico da competéncia performativa (Chaui, 2014), onde os
aspirantes a professores sdo iniciados numa relacdo pedagogica e didatica performativa
normalizada entre o futuro professor, o aluno e o Sistema (Icle; Lulkin, 2013), tendo como
palco privilegiado a sala de aula, enquanto “zona de treino” das suas competéncias
pedagdgicas e didaticas.

Aprofundando o problema da (des)intelectualidade docente

Considerar que o professor se assuma, de forma incondicional, como um ser
pensante, critico, reflexivo, co-construtor dos seus proprios saberes profissionais e sobre
os fendmenos sociais, ou seja, dotado de um elevado grau de intelectualidade, e com
capacidade para manifestar essa intelectualidade na sua propria a¢do, comeca a ser um
mito. Com efeito, a categoria de analise da intelectualidade do professor ganha, cada vez
mais, relevancia ante o atual modelo de formacdo de professores (Portugal, 2025) e as
suas complexidades formativas, politicas culturais e sociais, bem como a sua conexao a
uma maior ou menor neutralidade cultural, precisamente, a favor de uma hegemonia
social dominante (Silva, 2017). Tal prerrogativa assume especial relevancia, dado que a
assuncdo da intelectualidade do professor serd, sempre, mediada pelo meio social
dominante (Gramsci, 1982). Ou seja, assumindo que a categoria da intelectualidade
refere-se a uma

[...] uma agdo social, um certo tipo de agente capaz de fazer a ligacdo entre
superestrutura e infraestrutura, independente de sua escolaridade especifica,
mas relacionada diretamente com o “lugar” que ocupa nas relagdes
materiais/sociais de uma determinada producdo social. (Pires; Brito; Silva;
Paiva, 2012, p. 353),
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faz sentido associar o0 modelo de formacao de professores em vigor (Portugal, 2025) a
forma de revelar a intelectualidade docente. Tal associac¢@o pode ser perspetivada na linha
de um quadro concetual que agiliza diferentes formas de o professor se fazer um
intelectual do seu tempo: i) perceber se a formagao da intelectualidade do professor ocorre
segundo um processo democratico ou, inversamente, tecnocratico; ii) a intelectualidade
docente vista como mecanismo de autonomizagao da classe ou, inversamente, como “[...]
comissiondrios do grupo dominante para o exercicio das fun¢des [docentes] subalternas
da hegemonia social e do governo politico.” (Gramsci, 2004, p. 21); iii) categorizar o
professor como intelectual tradicional organico versus intelectual progressista.

Interessa-nos, particularmente, a terceira proposi¢do, pois ela remete-nos para
uma categorizagdo mais consequente que o atual modelo de formacdo de professores
(Portugal, 2025) permite aferir quanto a possibilidade de promover a formagdo ¢ a
profissionalizagdo de professores tradicionais organicos ou, alternativamente,
progressistas. Considera-se que o professor intelectual tradicional orginico assume uma
postura neutra, padecente dos processos de adaptacdo, cooptagdo e de recrutamento de
fileiras de classes sociais dominantes ou dominadas, segundo um processo neutro de
endoutrinamento ético como pressuposto inicial de adesdo e acesso ao grupo profissional
respetivo, que equivale a um processo de desintelectualizagdo do professor (Shiroma,
2003). A consequéncia primeira é que a atitude neutra ndo gera evolucao, concentrando-
se numa atitude conservadora face ao status quo instituido, onde o professor tendera a ver
a sua lideranga intelectual na escola diminuida aos canones centralistas e aos canones dos
especialistas em pedagogia e didatica do tipo reprodutivista (Machado, 2021). Por seu
lado, o professor intelectual progressista mostra-se sensivel a condi¢do de dominado,
impondo-se com uma ¢€tica revolucionaria, de resisténcia e de defesa dos interesses de
classe, estando interessado em fazer evoluir os processos da sua profissionalizagdo e as
condig¢des de realizacao da respetiva profissionalidade, em que

O modo de ser do novo intelectual ndo pode mais consistir na eloquéncia,
motor exterior e momentaneo dos afetos e das paixdes, mas numa insercao
ativa na vida pratica, como construtor, organizador, ‘persuasor
permanentemente’, ja que ndo apenas orador puro — mas superior ao espirito
matematico abstrato; da técnica-trabalho, chega a técnica-ciéncia e a
concepcao humanista historica, sem a qual permanece ‘especialista’ e ndo se
torna "dirigente” (especialista + politico). (Gramsci, 2004, p. 53).

Eis que se confronta a conce¢do de uma profissionalizagdo que inscreve o “[...]
professor como agente ativo e responsavel pelos rumos do seu trabalho docente, em
oposi¢do ao mero executor de tarefas definidas por outros.” (Machado, 2021, p. 227). A
confrontagdo de estes dois tipos de professores intelectuais tem repercussoes diretas e
indiretas na assun¢@o, mais ou menos desenvolvida, do professor como ator auténomo,
interessado no ativismo social, cultural e politico, confluindo para a sua “alfabetizagao
micropolitica” (Shanks, 2019, p. 139). Na linha gramsciana, segundo este ultimo
pressuposto, o professor assumir-se-a como produtor e (re)organizador de cultura, seja
com referéncia ao grupo profissional de que faz parte, seja com referéncia a sociedade
em geral. Enfim, um influenciador da planificacao social e dos processos sistémicos da
decisdo que interfere nessa planificagao.

Nao obstante, percebe-se que o atual modelo de formacdo de professores
(Portugal, 2025) ativa a consciéncia dos aspirantes a professor quanto a sua posi¢do de
intelectual tradicional organico, arredando-os de quaisquer convicgdes por uma vocagao
profissional por uma intelectualidade progressista, assim concebida:
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[...] formar um profissional ndo apenas competente, mas também
compromissado com a sociedade em que vive, buscando meios de colaborar
com a melhoria da qualidade de vida de seus membros, formar um profissional
competente e cidadao. (Masetto, 2003, p. 15).

E, complementarmente, asseverar que a figura do professor intelectual critico

[...] é, assim, a de um profissional que participa ativamente no esfor¢o por
desvelar o oculto, por desentranhar a origem histérica e social do que se
apresenta a nés como “natural”, por conseguir captar e mostrar 0s processos
pelos quais a pratica de ensino atrapalha-se em pretensdes, relacdes e
experiéncias de duvidoso valor educativo. (Ghedin, 2002, p. 140).

Pelo contrario, a agenda de Bolonha (enquanto sistema geral de decisao sobre a
planificacdo da formagdo de professores) parece ter resultado numa adesiao dos centros
de formagao de professores a esquemas ¢ a arquiteturas de habilitagao profissional para a
docéncia mais ou menos padronizadas, sob o jugo da comparabilidade e da harmonizagao
de perfis profissionais. Esse efeito de relativa homogeneizag¢do tem vindo a assumir uma
importante consequéncia: dar relevancia maior a ideia da impossibilidade de mudangas
na formacgao de professores, induzindo-a, pelo contrario, a um conformismo de sentido
obrigatorio, ao que parece corresponder uma agenda de formacao de professores na linha
dos intelectuais tradicionais organicos, cooptados pela planificacdo social afeta ao
eficientismo escolar, assumindo-se como

[...] especialistas na sua profissdo que os vincula profundamente ao modo de
producao do seu tempo, elaboram uma concepg¢ao €ticopolitica que os habilita
a exercer fungdes culturais, educativas e organizativas para assegurar a
hegemonia social e o dominio estatal da classe que representam. Conscientes
de seus vinculos de classe, manifestam sua atividade intelectual de diversas
formas: no trabalho como técnicos e especialistas [...], no interior da sociedade
civil para construir o consenso em torno do projeto da classe que defendem, na
sociedade politica para garantir as fungdes juridico-administrativas e a
manuten¢@o do poder do seu grupo social. (Semeraro, 2006, p. 135).

Uma agenda cultural que alberga, por isso, uma logica de formacdo e
profissionalizagdo de professores de sentido adaptativo, cujo saber de referéncia se
encontra vinculado a ldgica redutora do saber-fazer (ou saber para fazer) pedagogico e
didatico, sem que se opere com uma intelectualidade critica sobre as arquiteturas
profissionalizantes pré-normalizadas, inscrevendo a propria profissionalizagdo docente
nos ditames mais conservadores da pedagogia adaptativa, atendendo a seguinte prescri¢ao
formativa:

Principios gerais e organizagdo da formagdo

Artigo 6.°

Principios gerais

Os ciclos de estudos que visam a aquisicao de habilitacdo profissional para a
docéncia tém como referenciais:

a) Os principios gerais constantes do n.° 1 do artigo 33.° da Lei de Bases do
Sistema Educativo;

b) As orientagdes pedagdgicas para a creche, as orientagdes curriculares para
a educagdo pré-escolar e as matrizes curriculares--base dos ensinos basico e
secundario;

(..)

d) O perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatoria;
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e) Os documentos curriculares em vigor para cada disciplina e para cada ciclo
de ensino;
f) As orientagdes gerais de politica educativa (Portugal, 2025).

Eis que o modelo de formacdao de professores em vigéncia (Portugal, 2025)
emerge como aparelho ou tecnologia administrativa com a funcdo de fazer obedecer aos
propositos com que a planificagdo social dominante se apresenta, fazendo com que a
profissionalizacdao docente se mostre “interessada’” por uma determinada agenda social e
cultural, em detrimento de outras agendas alternativas. Um cenario que coloca os
aspirantes a profissao docente ante a fatalidade de se esconderem atras da neutralidade da
sua formacgao cientifica, silenciados por essa neutralidade e feitos cimplices de uma
tecnocracia social da qual, afinal, pretendem fazer parte. O caminho mais seguro para isto
¢ a intelectualidade tradicional organica, com a garantia de, mais uma vez, os professores
serem instrumentalizados, a preceito da sua profissionalizagdo, como agentes
privilegiados da reproducdo social do tipo orgadnico, em que o processo pedagodgico
hegemonico (Fino, 2019) instituido pela planificagdo (social) dominante da profissao,
vinculando-se o futuro professor a uma determinada arte pedagogica e didatica
racionalizada em conformidade (Pires; Brito; Silva; Paiva, 2012).

CONSIDERACOES FINAIS

Tendo como pano de fundo a narrativa oficial do Decreto-Lei n.° 9-A/2025 de 14
de fevereiro, desenvolvemos uma andlise e interpretagao das intersecdes suscetiveis de
ocorrer entre a profissionalizagdo docente e os processos de tomada de decisdo de feigcdo
sistémica organicista e/ou funcional de feicdo europeista sobre as diretrizes dadas a
formagdo de professores, no quadro da dialética que observamos entre a
desprofissionalizacao e a (re)profissionaliza¢ao docente, dirimindo, a partir dai, também,
os consequentes efeitos ao nivel da intelectualizacdo dos professores.

Com um arrolamento gerencialista da profissionalizagdo docente, bem no encalgo
dos principios da teoria do capital humano, desvelam-se importantes tendéncias para a
fun¢do docente se submeter, organica e funcionalmente, aos dogmas da planificagdo
social de feicdo intermercantilista europeia. Asseveramos que a reestruturagdo das
arquiteturas profissionalizantes dos contingentes docentes passou a ser um dos aspetos
essenciais da planificagdo sistémica da educagdo europeia, levando-nos a sinalizar que
um dos mais importantes vetores da reforma educacional na europa passa, precisamente,
por recentrar a formagao de professores no contexto de sala de aula, em grande medida,
num claro regresso ao mimetismo tecnicista de fei¢do pedagogica e didatica.

Também, por isso, a ideia de autonomia profissional do professor tem vindo a
sofrer um forte efeito erosivo do ponto de vista semantico, operando-se com uma
ressemantizacdo que provoca a perda de capacidade de os professores se
autodeterminarem no que concerne as direcdes e sentidos dados a profissdo docente, pelo
que desenvolver expetativas sobre a sua profissionalizacao e sobre o seu desenvolvimento
profissional, assentes na autonomia de grupo profissional, perdeu relevancia. Com efeito,
tudo parece acontecer por meio da injungdes vindas do exterior do grupo profissional,
expulsando, de vez, os docentes da esfera ptblica onde ocorre a normalizacdo da sua
funcao profissional.

Uma das consequéncias, ¢ que outras ressemantizagdes vao ocorrendo. A titulo de
exemplo, chamamos especial atencao para a ideia do professor reflexivo. Uma ideia que,
de resto, tem vindo a ser incrementada de uma forma abastadamente apologética, sem que
se tenha tido a preocupacdo em refletir sobre a efetiva reflexividade conferida ao
professor. O nosso principal argumento ¢ que esta prerrogativa da profissionalizacdo
docente tem vindo a emergir como uma retorica que opera no processo de
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(re)intensificagdo do trabalho docente, introduzida, precisamente, desde cedo, nos
processos de formagdo inicial de professores, sendo, por isso, uma marca vital da
profissionalizacdo docente. Contudo, a agdo reflexiva do professor tem vindo a ser
submetida a processos de profissionalizagdo devotados a esquemas formativos repletos
de praticas e treinamentos suscetiveis de ser mimeticamente reproduzidos, provocando
um esvaziamento do sentido critico do termo “reflexivo”.

Por outro lado, o quadro de argumentos que aqui mobilizamos remetem o
aspirante a professor, a partir do momento em que ingressa no seu processo de formagao
e profissionalizacdo, para um estado de permanente vigilancia da sua agdo, exercida pelas
varias instancias de diferentes escalas que, direta e indiretamente, influenciam e
condicionam o processo de profissionalizagao docente.

Evidenciamos, ainda, os efeitos da decisao sistémica de fei¢ao europeista, com o
respetivo lastro ideoldgico neoliberal e gerencialista, para o fendémeno da intensificag¢do
do trabalho docente, encontrando, desde logo, os seus exordios nos processos de
formagao inicial, tendo vindo a evoluir para a circunstancia mais gravosa da
“autointensificacdo”. Daqui resulta um vulto reprofissionalizante da classe docente
sedimentado pelos dogmas da empresarializagdo da sociedade, destacando-se a semantica
gerencialista do termo “qualidade”, acostado a outros que lhe sdo absolutamente
subsididrios, tais como competéncia performativa, competicdo, eficiéncia e eficacia,
tendo como fim ultimo uma adaptagdo mimética do professor em relagdo aos modelos de
analise dominantes no mundo econémico e empresarial. Algo que se tem vindo a traduzir
num retorno acelerado a formagao tecnocéntrica, nas suas dimensdes privilegiadamente
pedagogica e didatica, precisamente, em nome de um maior eficientismo docente,
ressituando a a¢do docente nas velhas lides fabris do taylorismo industrial, tendo como
palco privilegiado a sala de aula, enquanto “zona de treino” das suas competéncias
pedagdgicas e didaticas. O que quer dizer que o professor € reprofissionalizado em funcdo
da sala de aula, resultando na fabricagdo de identidades profissionais docente
privilegiadamente inscritas na perspetiva do intelectual organico conservador, e na
consequente desintelectualizacao do professor por via do retraimento de saberes docentes
ao nivel da sua formacao geral, cultural e politica.
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Capitulo 19
O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE: DIMENSOES
DO SER PROFESSOR

Angelo Mateus Aradjo de Brito, Zilda Tizziana Santos Araujo

Resumo: Este estudo é um recorte de monografia finalizada e intitulada: elementos
constitutivos da identidade docente: percepcdes de professores do Ensino Fundamental de S&o
Jodo da Fronteira -PIl. Objetiva-se compreender o processo de desenvolvimento profissional
docente, articulando as dimensbes da profissionalizacdo, da profissionalidade e do
profissionalismo na prética formativa do professor. Tendo como questdo-problema: Quais as
condicdes de desenvolvimento profissional docente articuladas as dimensGes da
profissionalizacdo, profissionalidade e do profissionalismo na préatica formativa do professor?
O referencial tedrico fundamenta-se em Dubar (1997; 2012), Freire (1987; 2001), Garcia (1999;
2009), Novoa (1995; 2007) e Perrenoud (1993; 2000). Metodologicamente, trata-se de uma
pesquisa qualitativa (Minayo, 2001), com método o levantamento bibliografico (Gil, 2002). Os
resultados evidenciam que o desenvolvimento profissional docente se consolida por meio da
interacdo entre as dimens@es da profissionalizacdo, da profissionalidade e do profissionalismo,
como também destacam a necessidade de politicas formativas que integrem essas dimensdes de
forma articulada.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa insere-se no campo educacional do desenvolvimento profissional docente,
entendido como um processo continuo que transcende a formacao inicial, integrando saberes
tedricos e praticos ao longo da carreira. A docéncia constitui uma profissdo complexa e
dindmica, de modo que o desenvolvimento profissional surge como um elemento essencial para
a construcdo de uma identidade docente pautada por autonomia, dominios de saberes,
compromisso ético e qualidade no exercicio da profissao.

Diante do exposto, elencou-se como objeto de estudo o desenvolvimento profissional
docente, com 0 objetivo de explorar as condigdes objetivas e subjetivas que influenciam o
crescimento profissional dos professores. Para tanto, consideram-se trés dimensdes
fundamentais: a profissionalizagéo, a profissionalidade e o profissionalismo. Ao articular essas
dimensGes, o estudo busca compreender o processo formativo docente. Desse modo, a presente
investigacdo parte da seguinte questdo-problema: Quais as condigfes de desenvolvimento
profissional docente articuladas as dimensdes da profissionalizacdo, profissionalidade e do
profissionalismo na prética formativa do professor?

Segundo essas prerrogativas, o estudo tem como objetivo geral compreender o processo
de desenvolvimento profissional docente, articulando as dimensdes da profissionalizagéo, da
profissionalidade e do profissionalismo na pratica formativa do professor. Como objetivos
especificos, busca-se: analisar as concepc¢des teodricas sobre desenvolvimento profissional
docente, profissionalizacdo, profissionalidade e profissionalismo; e caracterizar a funcdo da
socializacdo profissional docente na préatica formativa do professor.

A metodologia adotada consistiu em uma abordagem de natureza qualitativa, que,
conforme Minayo (2001, p. 6), “[...] corresponde a um espago mais profundo das relagdes, dos
processos e dos fendomenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis”.
Essa escolha justifica-se pela necessidade de compreender as complexidades inerentes ao objeto
de estudo, as quais demandam uma analise interpretativa. Tal abordagem permite explorar os
aspectos fundamentais e os significados da investigacao, além de captar a dimensao simbolica
do fenbmeno em questéo.

A pesquisa assume carater exploratorio, uma vez que objetiva mapear e analisar as
principais discussdes teoricas e conceituais referentes ao desenvolvimento profissional docente,
identificando tendéncias e perspectivas presentes na literatura. Para tanto, recorreu-se ao
levantamento bibliografico, método que, conforme Gil (2002), possibilita 0 acesso a
informacBes mais amplas e diversificadas, visando uma analise abrangente e fundamentada do
objeto de estudo.

Vale ressaltar que o presente estudo é um recorte da monografia intitulada: “Elementos
constitutivos da identidade docente: percepcoes de professores do Ensino Fundamental de S&o
Jodo da Fronteira -P1”, focalizando especificamente o desenvolvimento profissional docente.
Embora o tema tenha sido abordado em perspectiva mais ampla na pesquisa original, optou-se
por trabalhar com este extrato devido a relevancia tedrica da discussdo sobre formacao inicial
e continuada de professores.

Na sequéncia, destacamos a natureza dindmica e multidimensional do desenvolvimento
profissional docente, que se constréi em um movimento complexo, ndo linear e continuo,
englobando, assim, a formac&o inicial e continuada, a atuagdo na pratica pedagogica cotidiana
nos diversos contextos educativos e a reflexdo sobre essa pratica. Essa perspectiva esta
intrinsecamente relacionada & (re)construcdo de uma identidade profissional do professor,
estruturada a partir de atribuicdes, expectativas e desafios que compdem o estatuto profissional
docente em um processo biografico, coletivo e contextual, o que caracteriza a profissdo em um
mundo em constante transformacao.

€ Reconecta Solugdes Educacionais
https://www.reconectasolucoes.com

237



Brito & Araujo

O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

Partindo do pressuposto de que a identidade docente ndo € inata, mas construida ao
longo de uma trajetéria marcada por experiéncias formativas e pelos desafios do cotidiano
escolar, este estudo busca analisar como se configura o processo de desenvolvimento
profissional docente na contemporaneidade. Essa construcdo identitaria é dinamica e
multifacetada, influenciada por fatores como as politicas educacionais, as demandas sociais e
as proprias narrativas dos professores.

Para compreender essa dimensao identitaria do professor, € fundamental examinar o
processo do desenvolvimento profissional docente, o que implica concebé-lo ndo apenas como
um transmissor de conhecimentos, mas como um intelectual reflexivo, capaz de articular teoria
e prética.

O conceito “[...] ‘desenvolvimento’ tem uma conotacdo de evolucgéo e continuidade que
nos parece superar a tradicional justaposicdo entre formacdo inicial e aperfeicoamento dos
professores” (Garcia, 1999, p. 137). Assim, o desenvolvimento profissional pode ser entendido
como um processo formativo continuo, que se estende ao longo da atuacédo profissional, ndo se
limitando apenas a formacéo inicial, mas abrangendo também o exercicio do papel social. Essa
perspectiva rompe com uma visao fragmentada da formacé&o docente, que muitas vezes separa
teoria e pratica, e propde uma abordagem integrada, na qual a aprendizagem profissional ocorre
em diferentes contextos e momentos da carreira. Nesse sentido, a formacao deixa de ser um
evento pontual e passa a ser um movimento dinamico, influenciado pelas exigéncias cotidianas,
pelas interagOes e reflexdes dos professores.

Ao discorrer sobre a formacao docente, Garcia (1999) pressupde que o desenvolvimento
profissional dos professores constitui o elemento integrador dos saberes provenientes tanto da
teoria quanto da investigacdo didatica. Ao adotar um modelo de desenvolvimento profissional
diretamente vinculado as dimensdes de desenvolvimento da escola, do curriculo, do ensino e
dos préprios professores o autor argumenta que essa relagao contribui para uma visdo coletiva
da instituicdo, na medida em que, unifica a acdo do trabalho docente e se contrapbe a
perspectiva individualista, promovendo objetivos coletivos que fomentam uma cultura
organizacional colaborativa-participativa-formativa® entre os professores; situa a formacéo do
professor como parte do processo amplo de (re)construcdo das propostas curriculares; pensa o
desenvolvimento profissional contrario a uma visdo pratica racional-técnica, na qual o professor
apenas segue pacotes prontos de treinamento e 0s executa passivamente; e destaca a dimenséo
profissional como essencial para a formacdo docente, aspecto que engloba as condicGes de
trabalho, o processo de avali¢do profissional em relacdo as exigéncias metodoldgicas, os planos
de carreira e a valorizacdo do trabalho, além da capacidade de acdo na préatica escolar, vinculada
a intencionalidade educativa.

A figura a seguir evidencia que o desenvolvimento profissional docente € um processo
integrado e multidimensional, que depende de quatro eixos fundamentais: a escola, como
espaco de formacdo coletiva e colaborativa; o curriculo, como campo de acdo reflexiva e
inovadora; 0 ensino, como pratica investigativa e continua; e por fim, as condigdes
profissionais, que servem como base para uma atuacéo autbnoma e valorizada.

! Expressdo criada pelos pesquisadores para se referir ao conjunto de acdes e percepcdes que integram um modelo
ideal de organizagdo do trabalho docente, a corresponsabilidade do processo educativo e a formacéo individual e
coletiva permanente dos professores.
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Figura 1 - Consolidagdo do desenvolvimento profissional
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Fonte: Elaboragdo dos pesquisadores mediante os estudos de Garcia (1999).

Dessa maneira, percebe-se que o desenvolvimento profissional do professor esta
intimamente relacionado ao controle, a determinacdo e aos condicionamentos de suas proprias
condigdes de trabalho — sejam elas objetivas ou subjetivas —, 0 que possibilita seu crescimento
no contexto escolar, em articulacdo com a organizacdo institucional e com uma cultura de
pensamento coletivo da profissdo. Assim, professores que desenvolvem consciéncia critica e
reflexiva tornam-se capazes de promover mudancas significativas, tanto no aprimoramento das
competéncias, quanto na construcao de uma pratica pedagdgica comprometida com a superagédo
do pensamento tradicional.

Nessa perspectiva, Morgado (2011) destaca que:

O desenvolvimento profissional é de carater continuado, se processa hum determinado
tempo e espago, no e para o aperfeicoamento de uma profissdo mediante a aquisicdo
de saberes e aprendizagens. Logo, abarca todos aqueles fatores e condi¢des que
incrementam uma profissdo: as historias de vida, a escolha da carreira profissional, o
cotidiano da profissdo, o estatuto ético, as relagdes de poder entre uma ou mais
profissBes, os planos de carreira, a politizacdo do profissional, etc (Morgado, 2011, p.
90).

Por conseguinte, ao caracterizarmos o desenvolvimento profissional docente, percebe-
se que esse modelo “[...] baseia-se no construtivismo, e ndo nos modelos transmissivos,
entendendo que o professor é um sujeito que aprende de forma activa ao estar implicado em
tarefas concretas de ensino, avalia¢do, observagdo e reflexdo” (Garcia, 2009, p. 10). Essa
perspectiva ressalta a importancia da acao-reflexdo como eixo central da formacéo, na qual o
professor ndo € um mero transmissor de conhecimentos. Nesse sentido, o desenvolvimento
profissional deve superar o mero aperfeicoamento tecnico dos professores, propondo-se a
responder as demandas complexas do cotidiano escolar por meio da integragdo dos saberes
necessarios a formacao docente.

Nesse sentido, segundo Aratjo (2019, p. 82), “[...] a relag¢do teoria e pratica esta na base
da organizacdo curricular da formacdo inicial de professores por ser o principal eixo
estruturador da atividade docente, tendo em vista que esta implica uma preparacao continua”.
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Trata-se de um processo dindmico e gradual da profissdo que visa a (re)construcdo de saberes
e experiéncias coletivas e individuais. Assim, compreende-se que é por meio da reflexdo critica
sobre a préatica pedagogica que o educador podera melhorar sua atuacao profissional, visto que
esse movimento reflexivo constitui uma competéncia essencial da docéncia, legitimando tanto
a formacéo gquanto a autoridade do professor.

Desse modo, a formagéo continuada configura-se como um fator fundamental para o
pleno desenvolvimento profissional em todas as areas, inclusive no magistério, pois permite
que os educadores acompanhem as transformagdes sociais, tecnolégicas e pedagdgicas que
impactam diretamente o0 ensino e aprendizagem. Por essa razao, € imprescindivel levar a sério
a formacdo docente como compromisso ético e profissional, buscando constantemente novos
conhecimentos tedricos e metodoldgicos e, simultaneamente, desenvolvendo uma pratica
reflexiva que aprimore estratégias pedagogicas. Caso contrario, torna-se significativamente
mais dificil coordenar as atividades em sala de aula, uma vez que a falta de atualizacdo pode
levar a repeticdo de métodos ultrapassados.

Assim, funda-se com coeréncia o pleno desenvolvimento profissional docente, o qual
envolve exigéncias quanto a aquisicdo de saberes e a manutencdo de didlogos cotidianos
essenciais para uma pratica pedagogica que visa intervir na realidade por meio da educacéo
problematizadora. Conforme Freire (1987, p. 46) a educacdo “[...] ja ndo pode ser o ato de
depositar, ou de narrar, ou de transferir, ou de transmitir “conhecimentos” e valores aos
educandos, meros pacientes, & maneira da educacdo “bancéria”, mas um ato cognoscente”.
Nessa perspectiva, a dialogicidade fortalece a intencionalidade educativa, conferindo ao
professor uma funcdo central no processo de ensino: uma atuacdo politicamente engajada para
a mudanca, em prol da transformacdo social. Essa abordagem exige, ainda, uma formacéo
docente que valorize a autonomia, a criticidade e a colaboracao entre os pares, criando espacos
e tempos de trocas.

Profissionalizagéo docente: autonomia e valorizagéo profissional

De acordo com Shulman (2014, p. 200) a profissionalizacdo do ensino é conceituada
como “[...] a elevacdo do ensino para o nivel de uma ocupacdo mais respeitada, mais
responsavel, com mais ¢ melhores remuneragdes”. Desse modo, a profissionalizacdo docente
consiste em um processo de aquisicdo de competéncias profissionais relacionadas a natureza da
atividade do ensino, associado a pratica de um trabalho do qual se tem respeito e valor. O
mesmo autor ressalta ainda que a profissionalizac¢do do ensino fundamenta-se na ideia de que
0s padrdes utilizados para avaliar o desempenho dos professores e do sistema educacional
devem ser mais elevados, de modo que sejam mais exigentes e melhor articulados. Essa
elevacdo contribui para a constituicdo de um status profissional no ensino e, consequentemente,
para a valorizacdo do trabalho docente.

A profissionalizacdao segundo Perrenoud (1993, p. 184) “[...] € o acesso a capacidade de
resolver problemas complexos e variados pelos seus proprios meios, no quadro de objectivos
gerais e de uma ética, sem ser obrigado a seguir procedimentos detalhados concebidos por
outros.” Dessa forma, compreende-se a profissionalizacdo docente como um mecanismo que
assegura o controle da profissao, delimitando seu campo de atuacdo na promoc¢édo de acOes
coletivas que fortalecem o reconhecimento social dos professores em razéo de sua atividade
profissional.

Essa concepcédo gera um processo de autonomia no trabalho docente, na medida em que
0 professor, por meio da sua pratica e reflexdo critica, torna-se capaz de promover com
sensibilidade um didlogo necessario aos conflitos, tensdes e dilemas inerentes ao ambiente
escolar. A esse respeito, Morgado (2011) afirma que:
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Tratando-se de um processo que visa 0 desenvolvimento de competéncias
profissionais, a profissionalizacdo deve promover, em simultaneo, a apropriacéo de
uma dada cultura profissional por parte dos formandos e favorecer a construcdo da
sua identidade profissional, construcéo essa que ira prolongar-se ao longo da sua vida
profissional (Morgado, 2011, p. 4).

Assim, essa nocao de profissionalizacéo reflete tanto a percepgéo da identidade docente
— No que concerne as exigéncias e motivacles dos professores —, quanto ao desenvolvimento
da atividade profissional, que é exercida mediante competéncias especificas, expectativas e
representacdes sociais dos educadores atuantes no cenario da educacao publica brasileira. Desse
modo, a profissionalizacdo deve ser entendida como um fendmeno dindmico e continuo, que se
renova diante das desafios e transformacfes da sociedade. Nesse contexto, Shulman (2014)
ressalta que:

A maioria das reformas atuais repousa no apelo a maior profissionalizagdo da
docéncia, com padrbes mais altos de admissdo, maior énfase nas bases académicas da
formagdo, programas mais rigorosos de preparacdo pratica e tedrica, melhores
estratégias de certificacdo e licenciamento, e transformacGes no local de trabalho que
permitam maior autonomia e lideranga do professor [...] (Shulman, 2014, p. 223).

Nessa perspectiva, percebe-se que as condi¢des para a profissionalizacdo da docéncia
estdo atreladas tanto aos niveis de formacao na carreira docente, quanto a organizacéo do Estado
na estruturacdo dos servigos publicos e na consolidacdo de um corpo docente funcional e
qualificado. Logo, essa estrutura esta associada as percep¢des fundamentadas nos aspectos
socioldgicos e histéricos do professor como profissional e sé pode ser desenvolvida por meio
da formacdo em nivel superior.

Entretanto, o curriculo imposto pela Base Nacional Comum para a Formagdo de
Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacao), intenta preparar para o exercicio da
docéncia sob as exigéncias de um sistema que emerge da l6gica capitalista, gerando um
paradoxo: ao mesmo tempo que profissionaliza para sistematizar a acdo docente, também
proletariza o trabalho, transformando o professor em um profissional excessivamente técnico.
Nesse contexto, compreende-se que o trabalho docente precarizado e subjugado aos interesses
do neoliberalismo tem o objetivo de racionalizar acriticamente o ensino, contribuindo para uma
formacdo pouco comprometida com uma educacdo humanizadora — tal como defendida pelo
campo progressista da educacdo e por nés endossada —, que prima por uma efetiva pratica
pedagdgica critica e problematizadora, voltada para as questdes contextuais dos educandos,
com vistas a transformacao social. Nesse sentido, Perrenoud (2000) argumenta que:

Querendo atacar radicalmente o fracasso escolar, deve-se levar o corpo docente ao
nivel de formagdo do corpo dos engenheiros ou dos médicos. Ndo de um corpo de
tedricos ou de pesquisadores fundamentais, mas de um corpo de préaticos ponderados,
que baseiam sua acdo e a analise de sua acdo sobre uma cultura cientifica e sobre o
conhecimento dos trabalhos de pesquisa e dos saberes profissionais coletivamente
capitalizados (Perrenoud, 2000, p. 165).

Segundo essa acepcdo, a formacgdo profissional para a profissionalizacdo emerge
fundamentalmente por meio de pesquisas centradas nas atividades préprias da profisséo, as
quais visam a formacdo cientifica do professor e ao desenvolvimento de competéncias coletivas
que norteiam a pratica do ensino. Posto isso, a profissionalizacdo supera a tradicional visao
individualista e busca consolidar um saber ser e saber fazer docente, alinhado aos debates
educacionais recentes.
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Profissionalidade docente: entre saberes e praticas

A profissionalidade, segundo Orsano (2016, p. 3845), “[...] ndo esta apenas voltada para
a vida produtiva, mas para a formagéo, para recomposicdo das identidades profissionais, no
contexto do trabalho, das organizacbes, instituicdes educativas, considerando o
desenvolvimento e a interdependéncia de saberes e interagdes”. Nesse sentido, Garcia (1999,
p. 145) ressalta a necessidade de “aprofundar o profissional como dimensdo necessaria para a
formagdo dos professores [...]”, evidenciando que a profissionalidade esta intrinsecamente
associada ao carater formativo construido no espago educativo e na relacdo com os demais
sujeitos da préatica. Essa dimenséo é essencial para o professor, por ser um profissional que tem,
necessariamente, sua identidade constituida no ambito da pratica escolar.

Diante disso, compreende-se que o saber profissional docente né&o se define apenas pela
aquisicdo e pelo dominio de conhecimentos cientificos relacionados aos contetdos curriculares,
mas também por um conjunto de condic¢des e aspectos que influenciam na constituicdo da
profissionalidade docente.

Acresce que o professor, durante a sua trajetéria profissional, ¢ marcado pelo ato de
ensinar, atividade geralmente realizada na individualidade da sala de aula, segundo as
percepcdes e conhecimentos de cada docente. Essa dindmica, embora muitas vezes solitaria,
envolve uma complexa articulacdo entre saberes, habilidades e dimens@es afetivas. Além disso,
Garcia (1999) associa a profissionalidade docente ao desenvolvimento profissional do ensino,
compreendendo-0 como um processo continuo e dindmico de aprimoramento, que se estende
desde a formacdo inicial até a formac&o continuada ao longo da carreira.

Essa perspectiva é reforcada por Ludke e Boing (2010, p.3) que afirmam “[...] a
profissionalidade docente pde em jogo a dimenséo afetiva e talentos pessoais, de um lado, e a
construgdo social do trabalho do professor, de outro”. Assim, o exercicio da docéncia ndo se
restringe as técnicas de transmisséo de conteudo, mas integra também a contexto sociocultural
em que o professor atua.

Colaborando com essa discussdo, Morgado (2011, p.6) “[...] complementa “a
profissionalidade constroi-se de forma progressiva e continua, baseia-se no desenvolvimento
de competéncias e da identidade profissional, inicia-se na profissionalizacdo e prolonga-se ao
longo de toda a carreira [...]”. Dessa maneira, a profissionalidade consolida-se como eixo
fundamental da carreira docente, na medida em que possibilita a constituicdo de saberes e
renovacao das praticas educativas, isto é, a profissionalidade docente ndo € estatica.

Profissionalismo: postura ética na profissdo docente

Segundo Macedo (2018, p. 95), o profissionalismo “limitar-se-ia a forma como 0s
profissionais se envolvem e cumprem as normas morais estabelecidas pelo grupo e se devotam
a clientela”. Dessa maneira, percebe-se que essa dimensdo se relaciona ao modelo idealizado
de servico profissional, no que concerne a postura ética e normativa da profissdo. Nessa
perspectiva, a autora complementa que:

O profissionalismo funcionaria como um mecanismo para assegurar o campo da
jurisdicéo profissional, bases do poder de uma profisséo sobre si e as demais no cerne
da sociedade. E o faz a partir do momento que toma o conhecimento como forma de
controle, quer seja na definicdo de como o préprio trabalho se desenvolve nos
mecanismos de acesso a profissdéo ou mesmo na conformacdo do perfil identitario
profissional (Macedo, 2018, p. 95).

Assim, entende-se que o profissionalismo, segundo o estatuto da profissdo docente,
como um meio que possibilita a autonomia do professor tanto no que diz respeito a ampliagdo
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das discuss@es sobre os modelos organizacionais da escola quanto no que se refere ao exercicio
do oficio docente. Pois compreende-se que, o profissionalismo configura-se como uma postura
profissional e um compromisso docente. Esse poder fazer e ser, consolidados no ambito interno
e externo da profissdo, constituem-se como mecanismos que fundamentam o status identitario
profissional do professor.

De acordo com Novoa (1995, p. 29) “[...] o novo profissionalismo docente tem de
basear-se em regras éticas, nomeadamente no que diz respeito a relacdo com os restantes actores
educativos, e na prestacdo de servigcos de qualidade”. Assim, refere-se especificamente as
possibilidades de valorizacéo e elevacao dos status docente, o que implica maior qualidade no
desenvolvimento no trabalho profissional.

Nessa acepcdo, Freire (2001, p. 24) afirma que “[...] educa¢do e qualidade sdo sempre
uma questdo politica, fora de cuja reflexdo, de cuja compreensdo ndo nos € possivel entender
nem uma nem outra”. E essencial compreender o profissionalismo como parte integrante do
desenvolvimento profissional, no sentido de reconhecer sua politicidade, seu compromisso, seu
exercicio critico e a impossibilidade de neutralidade no processo formativo, uma vez que o
professor é, sobretudo, um agente politico.

A socializagéo profissional docente

Segundo Dubar (2012, p. 358) “[..] a socializagao profissional é, portanto, esse processo
muito geral que conecta permanentemente situacdes e percursos, tarefas a realizar e
perspectivas a seguir, relagdes com outros e consigo (self), concebido como um processo em
construgdo permanente”. Assim, compreende-se a socializacdo docente como um processo de
construcdo coletiva da profissdo realizado em comunh&o, que se desenvolve em meio as
condicdes de trabalho do professor, estabelecendo-se no cotidiano das escolas, assim como, nos
processos de formacdo e reflexdo sobre a préatica educativa. Essa dindamica envolve ndo apenas
a assimilacdo de normas e saberes, mas também a reelaboracdo das definicdes da identidade
docente.

Conforme Noévoa (1995, p. 29) “[...] a producdo de uma atividade profissional dos
professores € um trabalho longo, realizado no interior e no exterior da profissdo, que obriga a
intensas intera¢des ¢ partilhas”. Essa afirmacdo ressalta que a profissdo docente se sustenta,
necessariamente, a partir de valores comuns a classe, em dialogos constantes que legitimam
condutas a partir da socializagdo — processo que parte da experiéncia individual e consolida-se
na troca coletiva no cotidiano escolar e nos espacos de formacéo, promovendo uma cultura de
colaboracéo.

Nesta perspectiva, segundo Dubar (1997, p. 98) a socializagdo é compreendida “[...]
como um processo biografico de incorporacdo das disposi¢des sociais vindas ndo somente da
familia e da classe de origem, mas também do conjunto dos sistemas de ac¢do com 0s quais 0
individuo se cruzou no decorrer da sua existéncia”. Essa socializacdo esta relacionada as
oportunidades formativas disponiveis e as condi¢des de trabalho associadas ao processo de
qualificacdo e valorizacdo docente. Isso porque é durante a formacéo inicial que o futuro
professor vai construir os fundamentos de sua identidade profissional, articulando as
aprendizagens dessa fase — experiéncias praticas nos estagios e projetos de iniciacdo a docéncia
—, com vivéncias anteriores ao ingresso na universidade.

Na mesma linha, Novoa (1995, p. 19) complementa que “[...] a profissdo docente
exerce-se a partir da adesao colectiva (implicita ou explicita) a um conjunto de normas e de
valores”. Dessa maneira, ¢ essencial compreender as questdes vinculadas a construcao social e
historica da docéncia, uma vez que, segundo Araujo (2019, p. 136), “[...] cada professor
constitui 0 seu modelo de raciocinio com base nos fundamentos didatico-pedagdgicos
cientificos aprendidos na graduacdo e, principalmente, pela experiéncia adquirida em sala de
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aula”. Nesta conjectura, 0 processo de socializacdo profissional proporciona, de maneira
significativa, condigdes para o desenvolvimento do trabalho coletivo docente, uma vez que os
professores carregam consigo, de forma singular, um repertorio diversificado de conhecimentos
e experiéncias oriundos da formacao e da préatica. No entanto, é importante salientar que essa
dindmica interacional inerente ao trabalho docente ¢ uma escolha livremente assumida pelo
professor.

Por isso, segundo Perrenoud (1993, p. 179) “a experiéncia pessoal, a partilha de uma
cultura profissional, a conversa quotidiana com os colegas s&o, tanto quanto a formacao tedrica,
modos de construir representagdes”. Com base nessa assertiva, percebe-se que a profissdo
docente € complexa, tanto no que diz respeito as formulagdes tedricas — que fundamentam o
pensamento cientifico sobre a acdo do professor e a aplicagdo de métodos -, quanto no que se
refere ao desenrolar dessa agdo, marcada por uma prética permeada de subjetividade, incertezas,
mudancas e afetividade no campo educacional.

A socializacdo docente constrdi novas representacfes por meio de uma préatica subjetiva
e afetiva, a0 mesmo tempo em que promove a construcdo social e histérica dos professores,
contribuindo para a definicdo de condutas e valores comuns. Segundo N6voa (2007, p. 17) “[...]
o0s professores sdo capazes de conviver por anos com colegas em salas ao lado que sabem que
sdo irresponsaveis, que sdo mediocres e incompetentes, que tém comportamentos éticos
inaceitaveis com os alunos e nada se faz a respeito [...]”. Diante disso, compreende-se que, se
o0 professor ndo estiver em constante processo de socializagdo — que se efetiva por meio de
praticas educativas interacionais, formativas, colaborativas e solidarias —, ndo havera uma
efetiva integracdo das praticas de ensino no ambiente escolar, pois sua atuacdo tende a
fragmentar-se em acdes isoladas e pouco articuladas.

O companheirismo constitui-se como um elemento promotor de interagéo e a superagao
de problemas que obstaculizam o processo de aprendizagem, uma vez que tais desafios passam
a ser compreendidos como coletivos sob a perspectiva da alteridade — isto €, um olhar
direcionado para o outro. Conforme Veras e Castro (2018, p. 308) “[..] € na a¢do da
comunicac¢do, do contato e na expectativa criada com o outro, estabilizada a partir de uma
realidade, que a alteridade vai tomando forma e ganhando corpo”. Dessa maneira, percebe-se
que, o sentido de companheirismo e alteridade, contribui para a formacdo de uma identidade
coletiva entre os docentes. Essa identidade abrange atividades de reflexdo e acdo sobre a
realidade educacional, constituindo, assim, uma légica interna de funcionamento da pratica dos
professores.

A figura a seguir, apresenta uma visdo integrada do desenvolvimento profissional
docente, articulando dimensdes essenciais para a formacdo e atuacdo do professor, que
abrangem desde o controle sobre as determinacdes da atuacdo profissional até o dominio dos
saberes.
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Figura 2 - O processo de desenvolvimento profissional docente
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Fonte: Elaboragdo dos pesquisadores.

Tecidas as consideragcfes acerca do desenvolvimento profissional docente e conforme
ilustrado na figura acima, compreende-se que esse processo se refere a uma continuidade do
processo formativo do professor, a qual abrange tanto a sua trajetoria académica quanto a
atuacdo profissional. A socializagcdo profissional docente constitui-se como um elemento de
integracdo dos saberes, promovendo uma visdo coletiva da escola e consolidando uma cultura
organizacional-participativa-formativa, com foco em objetivos coletivos.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste estudo, objetivou-se compreender o processo de desenvolvimento
profissional docente, articulando as dimensdes da profissionalizacéo, da profissionalidade e do
profissionalismo na prética formativa do professor.

Verificou-se que a profissionalizacdo possibilita a aquisicdo de competéncias
profissionais, tanto para o exercicio do controle sobre as determinagdes da sua atuacéo docente,
permeada de exigéncias e motivacdes, quanto para o desenvolvimento de uma pratica reflexiva
e critica, o que evidencia a capacidade de resolver problemas e dilemas cotidianos do contexto
escolar.

A profissionalidade, por sua vez, constitui-se como uma dimenséo formativa, situada do
dominio dos saberes, bem como no desenvolvimento de competéncias para 0 ensino, processo
que se inicia na profissionalizacdo. E o profissionalismo, € o0 modelo idealizado de servigo
profissional, que pressupfe, necessariamente, uma postura ética e moral estabelecida pelo
grupo, cabendo ao professor assegurar um servico de qualidade.
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Quanto a socializacdo docente, percebe-se esse processo como conector permanente de
percursos e situacdes do cotidiano escolar. Dessa forma, a socializag¢ao possibilita: a construcdo
social e histdrica da classe; a partilha e as interacdes com base em experiéncias individuais e
coletivas; e a evolugdo da pratica educativa, permeada de subjetividade e afetividade no
processo formativo.

Por fim, os achados né&o apenas evidenciam que o desenvolvimento profissional docente
se consolida por meio da interacdo entre as dimensdes da profissionalizacdo, da
profissionalidade e do profissionalismo, como também destacam a necessidade de politicas
formativas que integrem essas dimensGes de forma articulada, promovendo uma atuacéo
docente critica e transformadora.
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Capitulo 20
OS CONTORNOS DO TRABALHO DOCENTE: AS ENTRELINHAS
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Resumo: O presente artigo analisa as relagdes entre alienacdo e motivagédo no trabalho
docente, a partir de uma abordagem qualitativa e revisdo bibliografica sistematica,
realizada entre janeiro e marco de 2024. O estudo focaliza os impactos do excesso de
controle, burocratizacéo, falta de reconhecimento e desvalorizagdo na saide emocional
dos professores. O recorte adotado privilegia producgdes brasileiras dos ultimos 15 anos,
com inclusdo de pesquisas que discutem tanto a formacdo inicial quanto continuada, e
exclusdo de estudos estritamente quantitativos. Os resultados evidenciam o esvaziamento
do sentido da docéncia diante dos desafios impostos pela organizagéo capitalista e pelas
politicas educacionais contemporaneas. Defende-se a urgéncia de politicas de valorizagdo
docente e do resgate do sentido humano e coletivo do trabalho escolar.
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INTRODUCAO

A docéncia é permeada por multiplos elementos, como conhecimentos, relaces,
valores, representacfes sociais e marcos normativos que orientam as praticas escolares.
Este conjunto complexo reflete tanto as condigdes objetivas de trabalho quanto as
dimensGes subjetivas da profissdo, como sentimentos de pertencimento, realizacdo ou
alienacdo. No contexto contemporéneo, marcado por intensificagdo de demandas,
reformas neoliberais e precarizacdo das condi¢des de trabalho, tornam-se cada vez mais
evidentes as tensdes entre motivacgéo e alienacdo no cotidiano docente.

A anélise das relacdes entre alienacdo e motivacao, especialmente diante do
excesso de controle, da burocratizacdo, da falta de reconhecimento e da desvalorizacéo,
revela-se fundamental para compreender ndo apenas as condi¢fes de satude emocional
dos professores, mas também para apontar caminhos para a valorizacao e a humanizagao
da docéncia.

O percurso metodoldégico deste estudo fundamenta-se em uma abordagem
qualitativa, a partir de revisdo bibliografica sistematica (Sousa & Simdes, 2024),
privilegiando autores que discutem o trabalho docente sob diferentes perspectivas — da
formacéo inicial e continuada a configuracao social, passando pelas condicdes objetivas
e subjetivas, representacdes sociais, processos de alienacdo e autoeficacia. Ao longo do
texto, buscou-se integrar reflexdes criticas e dados da literatura recente, articulando
analises sobre o contexto brasileiro e os desafios que marcam o cotidiano dos professores.

O artigo esté organizado da seguinte forma: inicialmente, discute-se o conceito de
alienacdo no trabalho docente, seus conflitos e implicacfes. Em seguida, sdo analisados
0s principais fatores que contribuem para a desmotivacdo e a precarizacdo da profissao,
como o0 excesso de controle, a burocratizacdo, a falta de reconhecimento e a
desvalorizacdo. Por fim, apresentam-se reflexdes acerca de estratégias para
ressignificacdo e superacdo dos processos alienantes, retomando a centralidade da
motivacao e do sentido no trabalho docente.

Este artigo tem como objetivo analisar as relagdes entre alienacdo e motivagédo no
trabalho docente, considerando os impactos de fatores como excesso de controle,
burocratizacdo, falta de reconhecimento e desvalorizacdo na saude emocional e
motivacional dos professores. Para tanto, propde-se: (i) investigar como 0 excesso de
controle, a burocratizacdo e a falta de autonomia impactam a motivacdo e a saude
emocional dos professores; (ii) examinar de que maneira a falta de reconhecimento e a
desvalorizacdo social e salarial contribuem para processos de alienacdo; e (iii) refletir
sobre possiveis caminhos de superagdo e ressignificacdo da docéncia.

DESENVOLVIMENTO
Metodologia

Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, fundamentada em revisédo
bibliogréafica sistematica. O levantamento das fontes ocorreu entre janeiro e margo de
2024, utilizando-se bases como SciELO, Capes Periodicos e Google Scholar, com foco
em producdes brasileiras publicadas a partir de 2009. Foram incluidos estudos que
discutem a relagdo entre alienacdo e motivacdo docente sob perspectivas da saude
emocional, formagdo inicial, continuada e politicas educacionais. Critérios de incluséo:
pesquisas qualitativas, relatos tedricos e estudos que abordam diretamente 0s processos
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de alienacdo e motivacdo na docéncia. Critérios de exclusdo: artigos estritamente
quantitativos, trabalhos fora do contexto brasileiro e publica¢es anteriores a 2009. O
recorte do estudo privilegia analises de politicas implementadas nas Gltimas duas décadas
e 0 impacto das reformas neoliberais sobre o trabalho docente.

Alienacao no trabalho docente, conflitos e implicagdes

Este explora o fendbmeno da alienacdo no trabalho docente, delineando seus
principais conflitos e implicagbes no contexto educacional contemporaneo. S&o
analisados os fatores estruturantes que contribuem para o distanciamento dos professores
em relacdo ao sentido e a esséncia de sua profissdo, como a desconexdo do processo
educacional em relacdo as demandas humanas e sociais, 0 excesso de burocracia e
responsabilizacédo, a auséncia de autonomia e o excesso de controle pedagogico, além do
baixo reconhecimento e da desvalorizacdo social e material da docéncia. O texto examina
como esses elementos, muitas vezes interligados, produzem impactos ndo apenas
objetivos, como precarizacdo das condi¢bes de trabalho, mas também subjetivos,
afetando a salde emocional, o sentimento de pertencimento e a motivacdo dos
professores.

E importante ressaltar, conforme discussdes recentes (Zwicker et al., 2019; Silva,
2018), que o avanco das politicas de accountability e a intensificacdo dos mecanismos de
controle sobre o trabalho docente, corroborados por autores como Lima Janior (2022) e
Pedersen (2022), tém reforcado o sentimento de alienacdo, esvaziando o sentido coletivo
e colaborativo do ensino. Além disso, sdo discutidas as consequéncias dessas tensdes para
a formacdo inicial, para as relacGes interpessoais no ambiente escolar e para a
representacdo social do magistério, evidenciando o carater ambivalente da profissdo e a
necessidade de resgatar o sentido humanizador e emancipador do trabalho docente.

Para pensar a docéncia sob a Otica das relacdes e tensbes estabelecidas entre
trabalho e alienacdo, alguns elementos se fazem imprescindiveis: (1) a desconexao do
processo educacional, (2) excesso de burocracia e responsabilizacdo, (3) auséncia de
autonomia e excesso de controle pedagdgico e (4) baixo reconhecimento e
desvalorizacéo. Esses elementos ndo se encontram dissociados, mas imbricados numa
relacdo complexa em que o capital é o gerenciador.

Em relacdo a desconexdo do processo educacional, é importante olhar a docéncia
situada e conectada as demandas da sociedade capitalista e as implicacdes dessa
organizacdo para o trabalho docente. Gianotti (2010) sinaliza que as implicagfes do
trabalho alienado ndo sdo somente sociais e econdmicas, mas também psicologicas.
Quando as implicacdes atingem a esfera das relagdes inter-humanas promove miseéria,
desumanizacdo e abismo entre as pessoas, classificando-as em classes sociais distintas e
afetando psicologicamente os trabalhadores, pois faz com que sua relagdo com o trabalho
seja modificada.

A distingdo das pessoas em classes sociais mais ou menos elevadas também é
sentida na escola e assombra a docéncia, pois além de minar as relacbes entre os pares,
estabelece rivalidades, principalmente, quando as praticas pedagogicas séo voltadas a
promocao de rankings e resultados. Dessa forma, o processo educativo se torna desigual,
seleto, meritocratico e excludente, caracterizando-se como vocacdo inata, aptiddo
pessoal, dotes, competéncia e habilidades, destaca Nascimento (2021). Para romper com
essa logica adversa, é preciso enfrentamento intelectual, politico e profissional.

Saviani (2003) bem nos lembra que o papel da escola € a promocdo e a
disseminacéo da cultura elaborada pela humanidade: a partir da apropriagéo da cultura,
os alunos tém a possibilidade de transformar a realidade vivida, sendo, efetivamente,

©Reconecta Solugdes Educacionais
https://www.reconectasolucoes.com

250



agentes sociais e historicos do seu tempo e do seu processo de aprendizagem. Para 0s
professores, 0s processos de trabalho com marcas da alienagcdo desconectam os docentes
da esséncia do trabalho educativo, a produgcdo da humanidade, como indica Saviani
(2003), e estabelece a perda do sentido, da alegria e do brilho que a profissdo possui,
afirma Rocha (2020).

O processo de desconexao do trabalho docente ndo chegou como um tsunami,
pelo contrério, ele é silencioso, simbolico e ideoldgico, estd embrenhado nas politicas
publicas alavancadas pelas reformas neoliberais implementadas na década de 1990. Para
Frigotto e Ciavatta (2003a), os conceitos implementados pelas politicas vinculam a
docéncia as relacdes sociais de producdo, distanciando-a da formacdo humana,
promovendo um deslocamento dos sentidos essenciais da profiss&o.

Como destacado por Sousa e Simdes (2024), a organizacdo capitalista,
especialmente apds as reformas dos anos 1990, alterou profundamente a constituicdo do
trabalho docente no Brasil, distanciando a formacdo inicial da realidade escolar e
priorizando competéncias praticas em detrimento de uma formagéo critica e reflexiva. Tal
cenario gera curriculos defasados, jornadas extensas e crises de identidade profissional,
aprofundando os processos de alienacdo e desqualificacdo docente (Soares, 2008;
Tavares, 2014; Sousa & Simdes, 2024).

A partir desse periodo, as formacles, nas licenciaturas, serdo voltadas ao
desenvolvimento de competéncias como a aprendizagem de célculo, leitura e escrita,
instrumentalizando os individuos minimamente para participar da organizagdo produtiva,
de acordo com as necessidades e exigéncias do sistema capitalista, ressalta Soares (2008),
isto é, as politicas sdo elaboradas com vistas a regulacdo econémica, portanto, a finalidade
dos processos de conhecimento se pautam na capacidade das pessoas de seguir instrugdes
e produzir bens de consumo, destaca Carnoy (1992).

Esse novo carater formativo dos alunos desagua diretamente na formacao inicial
dos professores, porquanto, com esses elementos estruturantes, as licenciaturas passam
por muitas mutacdes, ganhando contornos especializados, visando a formacao
competente e produtiva dos individuos. Soares (2008) reitera que os documentos
norteadores da formacdo, respondem as necessidades das reformas impostas socialmente
pelo capital.

Nesse sentido, a formacdo inicial se alicerca em estudar mais os fundamentos
préaticas do trabalho, conotando o esvaziamento dos conhecimentos epistémicos, até
mesmo porque, “professores elevados culturalmente podem significar a possibilidade da
escola colaborar, de alguma forma, com a elevagdo cultural da maioria da populagdo”
(Soares, 2008, p. 139) e, uma sociedade mais culta pode colocar em xeque a organizacao
socialmente impostos.

Os processos reformistas descaracterizam a formacdo de professores,
proporcionando a desprofissionalizagdo do magistério, “sob o impacto da intensificacdo
e precarizacdo do trabalho, que, de forma crescente e acelerada, deteriora suas condicdes
de vida e trabalho, induzindo a sua desumanizagdo” (Lino e Arruda, 2023, p. 91). Os
curriculos organizados coercitivamente, sem a participagdo dos professores, se
distanciam da realidade, provocando um abismo maior entre a formacao e a escola e, por
consequéncia, afeta a motivacao dos professores, fazendo com que se sintam como mais
uma peca de uma grande engrenagem a qual ndo dominam 0s processos, tampouco, 0
resultado do seu trabalho.

As condicOes objetivas e subjetivas do trabalho docente, frequentemente
atravessadas por jornadas extenuantes e baixos salarios, sdo elementos centrais de
precarizacdo e desmotivacdo, dificultando 0 engajamento com processos de
aperfeicoamento profissional (Barreto, 2009; Barbosa, 2011; Sousa & Simdes, 2024).
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Conforme apontado no estudo de Sousa & Simdes (2024), tais condi¢cbes impGem
desafios adicionais a saude mental dos professores e afetam diretamente a motivacéo para
0 exercicio da profissao.

Para a formacdo ser coerente e coesa, Tavares (2014) defende que ela
seja centrada em principios, ele elenca oito principios indispensaveis: o primeiro, a
formacdo necessita ter base ética, didatica e pedagdgica; o segundo € a necessidade de
integracdo entre os processos de mudanga e inovagdo curricular; o terceiro, se refere a
vinculagdo entre os processos formativos e o desenvolvimento escolar; o quarto, faz
referéncia as articulagbes entre formacdo de professores, conteldos académicos e
disciplinares e formacéo pedagdgica; o quinto, trata da necessidade de integracédo entre
teoria e pratica, assim como também defende Pimenta (1995), destacando o “estudo do
processo de construc¢ao da teoria, a partir de posicdes centradas, sobretudo na pratica”
(Tavares, 2014, p. 82); o sexto principio prevé a necessidade da correspondéncia entre a
formacéo recebida com a propostas de trabalho; o sétimo, menciona a individualizacao
da pessoa do professor como parte integrante da formacédo de professores, ponto também
destacado por No6voa (1999); e, o oitavo principio aborda a formacdo de professores
pautada na indagacdo e reflexdo sobre o préprio trabalho dos professores.

A formacéo pautada nos principios, mencionados no paragrafo anterior, aproxima
o0s professores dos processos formativos, integrando os fatos do contexto escolar e as
vivéncias pessoais ao curriculo, isto €, faz com que os professores se sintam integrantes
dos processos formativos, gerando pertencimento e mais motivacao.

Ainda na contramao, o trabalho alienado rompe com o senso de coletividade,
fomenta desigualdades sociais e silencia os processos de decisdo, discorre Antunes
(2004), legitima a injustica social, destaca Lira (2020), e imp&e uma organizacgéo social
complexa aos profissionais Rodriguez (2022), rompendo com a conexao dos professores
com a docéncia. Contrario a essa visao, Novoa (1999) se posiciona a favor da participacdo
dos professores na construcdo e reflexdo curricular, ao passo que cooperem para
profissionalizacdo da profissdo, posicionando os professores como agentes sociais e
histéricos do seu tempo.

As tensdes provocadas pelo trabalho alienado sdo sentidas na docéncia por meio
do excesso de controle e auséncia de autonomia pedagdgica, traz precarizacdo e
intensifica a carga horéria de trabalho e ressalta a busca por resultados, destacam Gomes
(2019) e Lira (2020). O trabalho docente, caracterizado por esses processos, adere a
conceitos como competéncia e competitividade, qualidade, empregabilidade e
trabalhador produtivo.

Nesse sentido, 0 excesso de controle e auséncia de autonomia pedagogica faz com
que os professores se sintam desvalorizados, sobrecarregados e sem autonomia para
desenvolver seu papel, o que pode resultar em esgotamento, estresse e insatisfacdo
pessoal e profissional e, consequentemente pode acarretar no desenvolvimento da
sindrome de Burnout conforme destacado por Codo (2006).

Com a satde emocional comprometida, os professores ndo conseguem trabalhar,
visto que a docéncia € uma atividade que exige muito do profissional: a organizacdo da
pratica como gestdo do tempo e das relacdes, elaboracdo do planejamento escolar e
preparo das aulas sdo essenciais na docéncia, destaca Barreto (2009), por isso, 0 excesso
de controle e direcionamento exacerbado dessas atividades causam esgotamento dos
profissionais e deforma o trabalho pedagdgico.

Diante do exposto, se faz urgente a retomada dos processos de reafirmacdo do
sentido da educacgdo escolarizada como a socializacdo das “novas geracdes no campo dos
conhecimentos acumulados ao longo do tempo pela humanidade” (Gomes, 2019, p. 117)
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e, por meio deles, resgatar a esséncia da educacéo dos sentidos como afirma Rubem Alves
(2018).

Para 0 autor, é necessario despertar nos professores o que se encontra adormecido
e interditado: a capacidade de escuta e dialogo, de acolhimento e de cultivo dos
questionamentos e das descobertas espontaneas, € preciso evocar sentimentos e historias,
integrando afeto aos processos intelectuais. Segundo Alves (2018), a emocédo busca a
inteligéncia e deseja a realizacdo do sonho. Nesse sentido, Lira (2020) também escreveu
sobre a importancia do despertar e reconectar os professores com o gosto e sentido do
trabalho.

Outro ponto a ser tocado é o excesso de burocratizacdo e responsabilizacdo dos
professores pela qualidade da educagédo. Para Lino e Arruda (2023), existe a criagéo de
um falso consenso que vincula a qualidade da educacdo a producéo de resultados e amarra
a formacdo de professores aos aspectos da elevacao de indices, ao prender 0s processos
formativos, dissociando a docéncia, cada vez mais dos elementos fundantes. Para Lino e
Arruda (2023), a l6gica de qualidade ndao promove aperfeicoamento dos processos de
ensino e aprendizagem, pelo contrério, ela promove ranqueamento, subordinacdo das
subjetividades dos atores do processo a racionalidade do sistema. Dessa forma, em nome
de uma suposta eficacia do sistema educacional, o futuro das criancas e jovens brasileiros
é sacrificado, priorizando apenas o aprendizado técnico em detrimento de uma formacéo
que abrange todos os processos do desenvolvimento humano.

Os processos padronizados e controladores do trabalho docente que colocam as
avaliacdes de larga escala no centro do processo educativo, simultaneamente, precarizam
as relacbes e condicdes de trabalho, impactando negativamente a profissdo e, por
consequéncia, os motivadores profissionais. Para coroar esse movimento, adota-se uma
“politica de responsabilizagdo do magistério pelo ‘fracasso’ escolar ‘comprovado’ pelo
baixo desempenho dos estudantes nas avaliagdes em larga escala” (Lino; Arruda, 2023,
p. 96), desvalorizando os determinantes como a falta de investimento em educacéo, a
situacdo estruturais das escolas e a formacdo em massa de professores por meio de cursos
de licenciatura em instituicGes de ensino superior oferecidos por IES ndo-universitarias.

Para Macedo (2018), os defensores da padronizacdo curricular argumentam que a
uniformizacéo do curriculo escolar melhora o desempenho dos estudantes nas avaliagdes
externas. Eles acreditam que, ao adotar um curriculo comum, todos os alunos,
independentemente de sua localizacdo ou contexto socioeconémico, terdo acesso aos
mesmos conteldos e expectativas de aprendizado. Isso, por sua vez, contribui para a
reducdo das desigualdades educacionais, uma vez que o0s estudantes séo avaliados de
maneira mais equanime.

Além disso, a padronizacédo curricular, amplia 0 acesso ao sistema de ensino de
forma mais justa, garantindo que todos os estudantes possuam uma base comum de
conhecimentos e habilidades. Isso tornaria 0 processo seletivo para o ensino superior ou
para o0 mercado de trabalho mais igualitario, ao assegurar que todos partam de um ponto
de partida similar. Nesse sentido, as avaliagbes externas poderiam servir como um
mecanismo para monitorar a qualidade da educacdo em diferentes contextos e subsidiar
politicas publicas focadas na reducéo das desigualdades.

Contudo, Lino e Arruda (2023) defendem que ha um falso consenso sobre a
padronizacdo curricular, porque, ela ndo contribui para a reducéo das desigualdades, mas
as acentua, e, ndo garantem nem a empregabilidade, tdo pouco, a cidadania. Contrario, a
ideia vendida, ¢ retirada da educacao sua funcdo formativa, emancipadora e plural para
substitui-la por um adestramento das massas, sem criticidade, criatividade, oportunidades
de ser mais, de desenvolver um processo reflexivo sobre a sociedade e os modos de
subsisténcia na sociedade capitalista, afirmam Lino e Arruda (2023) e, sobretudo,
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responsabiliza o professor pelos resultados e vincula gratificacdo salarial ao desempenho
da escola. Para os autores “nesse movimento percebe-se a construcdo de um falso
consenso, que vincula a qualidade educacional a elevacdo de indices, produzidos em
avaliacdes de larga escala” (Lino; Arruda, 2023, p.91),

A falta de reconhecimento e desvalorizacéo, estes dois pontos estdo intimamente
correlacionados a motivagdo extrinseca dos professores. O que representamos para a
sociedade tem peso significativo para os professores, segundo Codo (2006), a utilidade
do trabalho docente € importante, visto que esse sentimento traz satisfacédo e revigora a
pertenca a profissdo. Contudo, é importante destacar algumas questdes centrais
relacionadas a visdo da sociedade sobre a profissdo e como isso tem afetado a motivacao
extrinseca do profissional, porque, segundo Deci e Ryan (2008), ela move as pessoas por
recompensas externas e reconhecimento.

A primeira questao esté relacionada as relacGes estabelecidas no espago escolar, e
suas implicacdes para a representacdo da docéncia. Braga (2015) afirma que o espaco
escolar é responsavel por dupla visdo sobre a docéncia, constituida tanto de aspectos
fisicos quanto simbdlicos: ambos contribuem para forjar a percepcéo social do que é ser
escola, bem como os sentidos da profissdo. Para a autora, a percepcao do espacgo, cheiro,
sons, simbolos, imagens e arquitetura constituem as memorias fisicas do espaco e as
relacOes entre professores, equipe diretiva e alunos formam o simbélico da profissdo. No
ambito subjetivo também reside o modelo das praticas pedagdgicas, a visdo sobre
sociedade e escola e alunos.

Esses elementos sdo apontados por Zwicker, Oliveira e Lobler (2018) como
fatores higiénicos: condigdes de trabalho e relacionamento interpessoal e afetam
diretamente a motivacdo extrinseca, visto que se relacionam diretamente com aspectos do
cotidiano profissional, € preciso, portanto, zelar com as relacdes estabelecidas na escola,
bem como cuidar das condi¢6es de trabalho, visando extirpar a insatisfacao.

Outro ponto € como a profissdo é vista socialmente, para Morato (2019), a
academia, midia e mercado fabricam ideias e as revistas especializadas tém papel
fundamental na veiculacdo dos discursos produzidos por meio das publicagdes
especializadas. Para a autora, a academia ndo atua de forma isolada, ela esta interligada
com outras esferas sociais e € influenciada pela sua organizacéo, a midia é responsével
pela formacdo da opinido publica sobre a profissdo docente, veiculam, vendem e forjam
ideias sobre o trabalho dos professores e 0 mercado afeta a formagdo docente por meio
da criacdo de demanda por habilidades especificas, certificacbes e qualificacGes que sdo
valorizadas no mercado de trabalho, impondo padrdes de formacao.

Os aspectos citados anteriormente influenciam como o trabalho docente é visto
socialmente, bem como afeta diretamente os professores, pois formam representacoes
simbolicas sobre a profissdo, os textos veiculados podem idealizar o professor como um
agente de transformacdo social, mas também impde visdes mais criticas que destacam
desafios e limitacGes da profissdo. Na visdo de Xavier (2014, p. 831) “as avaliacdes
negativas acerca do trabalho do professor se fundamentam em bases insuficientes, na
medida em que as praticas pedagdgicas ndo se realizam apenas como mera concretizagdo
de modelos didaticos ou de esquemas racionais e conscientes de acdo”, mas decorrem do
habito do professor de conducéo do trabalho e das decisdes que toma durante a aula.

Outro aspecto relevante refere-se as representacGes sociais da docéncia,
construidas por discursos midiaticos, académicos e de mercado, que ora idealizam o
professor como agente de transformacao, ora refor¢cam a critica as condigdes de trabalho
e a propria identidade docente (Pinto, 2009; Braga, 2015; Lopes, 2019; Sousa & Simdoes,
2024).
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Um ponto imprescindivel para a discussdo de (des) valorizacdo é a questdo
salarial. Barbosa (2011) ressalta que os salarios dos professores brasileiros sdo baixos, o
que contribui para jornadas extenuantes, aumento da rotatividade e itinerancia dos
professores, além de uma baixa atratividade da profissdo e dificuldades na retencao de
profissionais qualificados. Para o docente, tais impactos podem gerar desanimo e
insatisfacdo, agravar problemas de salude, comprometer a pontualidade e a assiduidade e
levar ao desinteresse pelas atividades fora da sala de aula, dificultando a formagéo em
servigo. Destacamos que, embora os salarios facam parte da motivacéo externa, conforme
Ramos (1990), eles sdo imprescindiveis na questdo do reconhecimento e valorizagdo
docente e trazem mais processos alienantes a docéncia.

O trabalho docente é ambivalente, j& que carrega a beleza de transformar pessoas,
num processo humanitario, a0 mesmo tempo traz impregnada as marcas dos
condicionantes socialmente impostos e sentidos pelos professores, ressalta Lira (2020).
Rocha (2020) defende que as condi¢Ges em que o trabalho é realizado d&o indicativos dos
sentidos atribuidos a docéncia e sdo fortemente influenciados pela estrutura das relacdes
sociais. Essas relaces moldam a experiéncia do professor e atingem negativamente a
percepcéo e satisfacdo para com o trabalho.

Contudo, destacamos a necessidade urgente de ser restabelecida a esséncia do
trabalho pedagdgico, visto que esses elementos constituem o conjunto de motivacao
intrinseca dos professores, promovem sentido, realizacdo e satisfacdo pessoal e
profissional e, consequentemente, visa uma educacdo para todos, do olho no olho, do
resgate humano e do restabelecimento de uma relacdo de pertencimento de professores e
alunos a um contexto social promotor de mudancas.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao retomar os objetivos deste estudo, evidencia-se que a aliena¢do no trabalho
docente ndo é apenas um fendmeno individual, mas resulta da intersecédo entre condi¢oes
objetivas — como baixos salarios, jornadas extensas e burocratizacdo — e subjetivas —
como a sensacdo de invisibilidade, falta de reconhecimento e crises de identidade
profissional, conforme salientaram Lino e Arruda (2023), Sousa e Simdes (2024). As
reformas educacionais orientadas por interesses econdmicos e politicas neoliberais
intensificaram o controle, a precarizacao e a responsabilizacdo individual dos professores,
enquanto as demandas sociais se ampliaram e se tornaram cada vez mais difusas.

O agravamento do sofrimento psiquico, a perda de sentido do trabalho e a
crescente desvalorizacdo social tém impactos concretos na salde e na motivacdo dos
docentes, limitando a capacidade de resisténcia e inovacao nas praticas pedagdgicas. Tal
cenario imp0e a necessidade de enfrentamento coletivo, que extrapole solucdes paliativas
e promova uma revisdo estrutural das politicas educacionais, visando ndo apenas a
valorizacdo salarial, mas também a construcdo de espagos de escuta, debate e coautoria
dos processos educativos.

Por outro lado, a literatura evidencia que a superacdo da alienagdo docente
depende do reconhecimento da docéncia como trabalho eminentemente humano,
relacional e criativo, potencialmente emancipador (Sousa & Simdes, 2024; Rodriguez,
2022). Investir em politicas de formac&o continuada, fortalecer redes de apoio e incentivar
0 desenvolvimento da autoeficacia e do sentido etico-profissional sdo caminhos
indispensaveis para resgatar o brilho, a alegria e o pertencimento dos professores.

Reitera-se, conforme literatura recente, que a superacdo da alienacdo docente
exige politicas publicas integradas, agdes institucionais de acolhimento e fortalecimento
de vinculos profissionais, além do reconhecimento social e simbdlico da carreira docente.
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Em suma, € urgente recuperar a centralidade do humano na educacéo,
ressignificando o trabalho docente como pratica promotora de emancipacao,
pertencimento e transformagé&o social.

Além dos fatores estruturais, os estudos revisados por Sousa & Simdes (2024)
ressaltam a importéncia das crencas de autoeficacia e da motivagao ética no processo de
ensino e aprendizagem. Professores que se percebem respeitados socialmente, que
encontram sentido no trabalho e possuem oportunidades de desenvolvimento profissional
tendem a apresentar maiores indices de perseveranca e bem-estar, impactando
positivamente o clima escolar e os resultados educacionais (Malheiro, 2008; Pedersen,
2022; Lima Junior, 2022). Tais achados reforcam a necessidade de politicas publicas
voltadas nédo apenas a valorizagdo material, mas também ao reconhecimento simbdlico e
a promocao da salde socioemocional dos docentes.

Mais do que nunca, ensinar é também resistir: resistir & precarizacéo, ao controle
e a desumanizacdo, abrindo caminhos para que a motivagdo volte a ocupar o centro da
experiéncia pedagogica e o trabalho docente recupere seu sentido originario de
construcdo coletiva de saberes e de esperanca.
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Capitulo 21
POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS: A FORMAC}AO
CONTINUADA DE PROFESSORES

Carolina Maria dos Santos

Resumo: Esta pesquisa tem como foco as politicas publicas educacionais e,
especificamente, a formacao continuada de professores. Visa investigar como as politicas
pablicas impactam a pratica pedagdgica e o desenvolvimento profissional dos professores
a luz do paradigma da sustentabilidade social. O objetivo é pesquisar as contribui¢des do
paradigma da sustentabilidade social enquanto politica publica na formacéo continuada
de professores. A metodologia é de cunho bibliografica, fundamentada em uma
abordagem qualitativa. Foram analisados documentos oficiais, como a Constituicdo
Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n.° 9394/96),
além das obras dos autores que seguem o paradigma da sustentabilidade social. Diante da
anélise desenvolvida acerca do estudo, verificou-se um crescente interesse na disCussao
e analise da formacé&o de docentes no Brasil, por parte de diferentes autores. A Pedagogia
da Terra, surge como caminhos possiveis para ressignificar a pratica educativa,
articulando saberes tedricos e vivéncias concretas do cotidiano.

Palavras-chave: Politicas publicas. Formacdo continuada.Sustentabilidade.
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INTRODUCAO

O presente estudo, tem como tema “Politicas Publicas Educacionais: A
formagdo continuada de professores”. A problematica investigada é: “O que sdo € como
séo as politicas publicas que impactam a formacgédo continuada de professores?”. Ao
estudarmos politicas publicas temos que levar em consideragdo “os novos espagos de
formacdo, criados pela sociedade que usa intensivamente a informacdo e as novas
tecnologias” (Gadotti, 2010, p.15), como também as for¢as politicas em disputas de
projetos sociais de classe. Esses diferentes projetos do paradigma do neoliberal e do
paradigma da sustentabilidade (Morin, 2000) estdo ancorados em propostas
conflitantes, o primeiro “[...] fundado numa visdo industrialista predatoria,
antropocéntrica e desenvolvimentista [...]” (Gadotti, 2010, p.28).

Gadotti (2010, p 28) postula que esse paradigma neoliberal “[j& causou] muita
dor, muito sofrimento, a professores e alunos e estdo levando o planeta na rota do
esgotamento de seus recursos”, sem contar que “A relagdo professor-aluno [se tornou]
tensa, agressiva, por reproduzir relagdes competitivas de mercado”. Portanto, nossa
questdo principal, ou problema, é a formacéo de professores que tem por fundamento
outro paradigma, o da sustentabilidade do planeta e formacdo critica para a cidadania,
ou seja, uma educacdo que nao seja subordinada as exigéncias do mercado. N0ss0s
estudos fundamentaram nas seguintes obras e autores: Qualidade na Educacgdo: Uma
nova abordagem, Pedagogia da terra: Ecopedagogia e educacdo sustentavel e
Pedagogia da Terra e Cultura de Sustentabilidade de Moacir Gadotti (2001 - 2005 a e
b - 2010); Os sete saberes necessarios a educacdo do futuro de Edgar Morin (2000);
Construcéo coletiva desaberes emancipatorios na formacéo continuada de professores
na interface universidade/escolade Rudinei Barichello Augusti (2020); Qualidade na
educacao superior: Tendéncias do século deMarilia Costa Morosini (2009); A educagéo
para além do capital de Istvn Mészaros (2005); Saber cuidar: ética do humano,
compaixdo pela terra de Leonardo Boff (1999) e Pedagogia daautonomia: saberes
necessarios a pratica educativa de Paulo Freire (1996), autores que defendem o
paradigma da sustentabilidade, assim como outros estudiosos que também refletem
acerca das discussdes aqui propostas.

Investigar essa temaética € indispensavel para identificar como as politicas
publicas estdo sendo implementadas e qual é o seu impacto real no dia a dia dos
professores e na aprendizagem dos estudantes. Outrossim, compreender as
contribuicdes efetivas do paradigma da sustentabilidade contribuird na formulacédo de
politicas publicas para aprimorar estratégias educacionais, garantindo que 0s
professores e 0s alunos estejam preparados para enfrentar os desafios contemporaneos
com uma educacéo de qualidade social.

O objetivo de realizar a pesquisa sobre o tema Politicas Publicas Educacionais: A
formacédo continuada de professores, tendo como problematica a formacdo de
professores dentro do paradigma da sustentabilidade social é de extrema importancia
por diversos motivos fundamentais. Pois, de acordo com Gadotti (2010, p. 30), “a
sustentabilidade, ambiental e social, tem um componente educativo formidavel: a
preservacdo do meio ambiente depende de uma consciéncia ecoldgica e a formacéo da
consciéncia depende da educagdo”. Ademais, nos ultimos anos, devido as grandes
mudancas e desafios enfrentados pela sociedade nas esferas cultural, politica,
econdmica e social, a formagdo de professores tem ganhado destaque em diversos
espacos dedebate.

A formacgéo continuada de professores hoje, conforme escrito por Augusti
(2020, p.54), “esta inserida em um cendrio paradigmatico que, observando a emergéncia
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da ciéncia pés-moderna, podemos caracterizar como um contexto de crise”. Nesse
cenario, duas forcas se contrapdem:

[...] a razdo dialética como proposta de formagdo continuada, que °[...]
sustenta que a formagdo do homem se da pela elevagdo da consciéncia
coletiva realizada concretamente no processo de trabalho’ (GADOTTI,
1983, p. 149); e, a racionalidade moderna, doravante, conhecida em sua
esséncia como razdo técnica que agrega conceitos do positivismo, da
instrumentalizacdo e da matematizacdo do mundo e da vida (Gadotti, 1983,
p. 149 apud Augusti 2020, p. 54).

Portanto, realizar esta pesquisa € necessario para compreendermos 0S NOvos
espacos de formacdo e as forcas politicas envolvidas nas disputas entre diferentes
projetos de sociedade; assimcomo € de suma importancia fazer emergir os conflitos
entre os referidos projetos, como cada umaborda a finalidade da educacéo e seu papel
na sociedade, e quais as contribui¢Ges do paradigma da sustentabilidade, proposto por
Gadotti (2010).

Nesse panorama, Gadotti (2010), em sua obra intitulada Qualidade na educacéo:
Uma novaabordagem, apresenta, principalmente, os embates entre dois projetos de
sociedade que se contrapde: o projeto neoliberal e o projeto da educacdo publica de
qualidade social. O projeto neoliberal, fundado em uma visdo industrialista,
antropocéntrica e desenvolvimentista, caracteriza-se por uma formacéo voltada para a
I6gica do mercado e da competitividade. Em contrapartida, o projeto da educacéao
publica de qualidade social, defende uma educacdo inclusiva, que valoriza a formacéo
integral do cidad&o, promovendo justica social e a construgéo de saberes significativos,
isto €, uma educacdo que preocupa com a qualidade social, com a incluséo social e com
a preservacéo do planeta.

De acordo com Gadotti (2010), Licinio Lima (2006) discorre que “[...] a
economia do novocapitalismo vem tomando conta da educacdo e subordinando-a a
adaptacdo, a competitividade e aempregabilidade [...]”, o que segundo ele “se trata de
uma perspectiva profundamente pedagogista”(Lima, 2006, p. 84-85 apud Gadotti,
2001, p. 10). Nessa linha, Fernando José de Almeida (2006),segundo Gadotti (2010),
postulam que “[...] a educacdo ndo tem como finalidade servir a economia,e sim ser a
indicadora dos caminhos da economia” (Almeida, 2006, p. 15 apud Gadotti, 2010, p.
10). Gadotti (2010) também propde uma redefinicdo do conceito de qualidade na
educagdo. Eleargumenta que a “qualidade social da educacdo” deve considerar nao
apenas o conhecimento tedrico e académico, mas, também, aspectos sociais, culturais
e ambientais. Isso implica valorizarexperiéncias praticas e sensiveis, reconhecendo a
importancia do contexto e da realidade dos estudantes. Essa nova abordagem proposta
pelo autor busca tornar a educacdo mais relevante e integrada a vida das pessoas,
promovendo um aprendizado que vai além do simples acimulo de informagdes. Além
disso, aponta para a necessidade de uma melhor qualidade da educagdo baseadano
paradigma da sustentabilidade social.

Em termos de relevancia social, o problema investigado é crucial, pois a
qualidade da educacéo oferecida aos educandos é influenciada significativamente pela
formacéo e pelo desenvolvimento continuo dos/as professores/professoras, bem como
de outros fatores relevantes no que tange a educacéo.

A esse respeito, Gadotti (2010, p. 16) escreve que “Para melhorar a qualidade
da escola publica, € preciso investir na formagéo continuada do professor [...]”, pois,
“[...] Ao lado do direito do aluno aprender na escola, esta o direito do professor dispor
de condicdes de ensino e do direito de continuar estudando”.
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Portanto, a pesquisa neste campo pode fornecer percepgdes sobre como
politicas deformacdo continuada podem ser formuladas para serem mais eficazes e
inclusivas, atendendo as necessidades variadas dos educadores e estudantes em
diferentes &mbitos educacionais.

Gadotti (2010, p.19) observa que “O problema ¢ que os conteudos dos cursos
de formacaodos professores sdo, geralmente, ultrapassados. Eles sdo baseados huma
velha concepgéo instrucionista da docéncia”, e que “Nossos cursos precisam de um
novo paradigma de formacdo, principalmente da formagdo continuada”, pois, “Os
professores sdo competentes; faltam-lhes as condigdes de ensinar. A escola deve
oferecer formacédo continuada a sua equipe, principalmente para refletir sobre a sua
pratica”, e que “precisa ter um projeto eco-politico-pedagdgico” (p.20). Sendo assim,
compreender como as politicas pablicas influenciam tais aspectos, é fundamental para
promover uma educacdo mais inclusiva e de qualidade social.

Gadotti (2010) chama, ainda, a nossa atencdo com relacdo a necessidade de se
operar mudancas no cendrio atual, ele propde uma formacéo dentro da sustentabilidade,
isto é:

A sustentabilidade é um conceito poderoso, uma oportunidade para que a
educacdo renoveseus velhos sistemas, fundados em principios e valores
competitivos (GADOTT], 2008b).

Introduzir uma cultura da sustentabilidade e da paz nas comunidades escolares
é essencial para que elas sejam mais cooperativas e menos insolidarias.
Necessitamos de outros paradigmas, fundados numa visdo sustentavel do
planeta terra (Gadotti, 2010, p. 31).

Para tanto, Gadotti (2010, p. 30) ressalta que a Pedagogia da Terra, a
ecopedagogia, € “como uma pedagogia para a promogao da aprendizagem do sentido
das coisas a partir da vida cotidiana, uma pedagogia bidfila que promove a vida e
respeita todas as formas de vida”.

A Pedagogia da Terra, ou Ecopedagogia Gadotti (2005), entendida como
movimento pedagdgico, como abordagem curricular e como movimento social e
politico, representa um projetoalternativo global que tem por finalidades promover a
aprendizagem do sentido das coisas a partirda vida cotidiana e, a promog¢éo de um novo
modelo de civilizacdo sustentavel do ponto de vista ecoldgico. A esse respeito Gadotti,
escreve que:

[...] a ecopedagogia ndo é uma pedagogia a mais, ao lado de outras
pedagogias. Ela s6 temsentido como projeto alternativo global onde a
preocupacao ndo esta apenas na preservacao da natureza (Ecologia Natural)
ou no impacto das sociedades humanas sobre os ambientes naturais
(Ecologia Social), mas num novo modelo de civilizagdo sustentaveldo ponto
de vista ecoldgico (Ecologia Integral) que implica uma mudanca nas
estruturas econdmicas, sociais e culturais. Ela esta ligada, portanto, a um
projeto utépico: mudar asrelagcdes humanas, sociais e ambientais que temos
hoje. Aqui esta o sentido profundo da ecopedagogia, ou de uma Pedagogia
da Terra, como a chamamos (Gadotti, 2005, p. 21).

Portanto, a partir da leitura desses autores observa-se a importancia de investigar
esta area,ndo apenas pela relevancia para os professores, mas, também, pelo impacto
direto na qualidade doensino-aprendizagem. Além disso, a formagdo continuada de
professores por meio de politicas publicas € uma tematica de extrema relevancia no
contexto educacional. Logo, politicas publicas eficazes nesse campo podem impactar
significativamente a préatica pedagogica.
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Ademais, a pesquisa contribuiré significativamente para a &rea académica ao
oferecer visdosobre como as politicas publicas impactam a formacdo continuada de
professores. Ao identificar eanalisar os efeitos dessas politicas na préatica educacional
diaria, sera possivel propor recomendacfes que visem melhorar a eficicia dessas
estratégias, beneficiando tanto os docentes quanto os estudantes.

DESENVOLVIMENTO

A formacdo continuada como um direito dos profissionais da educagdo, é
assegurada pela Constituicdo Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
n.° 9394/96, estabelece como responsabilidade do Estado, estimular o aperfeicoamento
e a atualizacdo dos professores. AConstituicdo Federal de 1988, em seu artigo 214,
determina que:

A lei estabeleceré o plano nacional de educagao, de duracdo decenal, com o
objetivo de articular o sistema nacional de educacdo em regime de
colaboragcdo e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de
implementacdo para assegurar a manutencéo e desenvolvimento do ensino
em seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de a¢des integradas
dos poderes publicos das diferentes esferas federativas que conduzam a:l -
erradicacdo do analfabetismo; Il - universalizagdo do atendimento escolar;
111 - melhoria da qualidade do ensino; IV - formacéo para o trabalho; V -
promo¢do humanistica, cientifica e tecnolégica do Pais; VI -
estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em educagdo
como proporcao do produto interno bruto (Brasil, 1988).

Neste seguimento, a Lei n.° 9394/96 estabelece em seu artigo 67 que:

Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da
educacao, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos
de carreira do magistériopublico: | - ingresso exclusivamente por concurso
publico de provas e titulos; Il - aperfeicoamento profissional continuado,
inclusive com licenciamento peridédico remunerado para esse fim; 111 - piso
salarial profissional; IV - progressdo funcional baseada na titulagdo ou
habilitacdo, e na avaliacdo do desempenho; V - periodo reservadoa estudos,
planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho; VI - condigdes
adequadas de trabalho (Brasil, 1996).

Nesse contexto, percebe-se que através dos marcos normativos citados
anteriormente, a formacdo continuada dos profissionais da educagdo no Brasil foi
estabelecida como um direito doeducando, uma vez que tal formacéo visa fomentar a
melhoria da qualidade do ensino, valorizar aprofissdo docente, estimular uma reflexéo
critica sobre as praticas pedagdgicas e fomentar a autonomia dos docentes.

Entretanto, atualmente a discussdo em torno da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC)e do Plano Nacional de Educagdo (PNE), no Brasil, reflete um
embate entre dois projetos de sociedade: um neoliberal, voltado para a formacao para o
mercado, e outro baseado em pedagogiascriticas, que busca uma formagdo mais critica
e reflexiva dos individuos.

O conflito entre a BNCC e o PNE pode ser visto como uma representacdo de
duas visdes antagbnicas sobre o papel da educacdo. O projeto neoliberal, associado a
BNCC, tende a priorizara formagdo técnica e utilitaria, alinhada as demandas do
mercado de trabalho. Em contrapartida, aspedagogias criticas defendem uma educacgéo
que promova a autonomia, a reflexdo critica e a transformacéo social, desafiando a
I6gica capitalista que permeia a educacao neoliberal.
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Esse embate é significativo, pois as politicas educacionais tém um impacto
profundo na formacdo de professores e alunos, moldando a sociedade futura. A
discussdo sobre a BNCC e o PNE, portanto, ndo é apenas uma questdo técnica, mas uma
luta por valores e visdes de mundo queinfluenciardo a educacdo e a sociedade brasileira
por muitos anos.

Para Libaneo (2004), no que tange o termo “formagdo continuada”, convém

elucidar que
ele

[...] vem acompanhado de outro, a formacdo inicial. A formacédo inicial
refere-se ao ensino de conhecimentos tedricos e praticos destinados a
formacéo profissional, completados porestagios. A formacéo continuada é o
prolongamento da formacdo inicial, visando o aperfeicoamento profissional
tedrico e préatico no préprio contexto de trabalho e o desenvolvimento de
uma cultura geral mais ampla, para além do exercicio profissional (Libaneo,
2004, p.227).

Considerando, entéo, a definigdo/conceito de Libaneo (2004), e de acordo com
alguns autores, a formacdo é um percurso profissional permanente, sem um fim
predeterminado, € um processo continuo que se reflete nas praticas docentes. A
formacédo continuada é um requisito fundamental para o exercicio da profissdo docente,
sendo essencial para o professor/professora quebusca aprimorar suas competéncias
profissionais, permanecendo sempre em processo de aprendizagem.

Segundo Paulo Freire, em sua obra intitulada Politica e Educacéo:

A educacdo é permanente ndo porque certa linha ideoldgica ou certa posicéo
politica ou certo interesse econdmico o exijam. A educacgdo é permanente
na razdo, de um lado, da finitude do ser humano, de outro, da consciéncia
que ele tem de sua finitude. Mais ainda,pelo fato de, ao longo da historia,
ter incorporado a sua natureza ndo apenas saber que vivia, mas saber que
sabia e, assim, saber que podia saber mais. A educacdo e a formacédo
permanente se fundam ai” (Freire, 2001, p. 12 — grifo meu)

Assim, a educacéo e a formacao permanente sdo fundamentais porque mostram
a naturezahumana de buscar conhecimento e compreensdo constantemente, ndo apenas
para atender demandas externas, mas como parte intrinseca da realizacdo pessoal e do
avanco intelectual e social.

Com base na pesquisa acerca da tematica em questdo verifica-se um crescente
interesse na discussdo e analise da formacdo de professores/professoras, no Brasil, por
parte de diferentes autores. Tal debate tem ampliado a reflexdo acerca de uma formacao
gue ndo se restrinja & mera obtencdo de certificacdo ou ao cumprimento de metas
associadas a qualidade educacional. Ao contrario, 0s autores destacam a importancia de
uma formacao integral que considere a realidade contextual, que ndo esteja preocupada
somente com a préatica do/a professor/professora.

Para estes estudiosos, a preocupacdo com uma formacédo integral, como dito
acima, que considere a realidade contextual e ndo esteja objetivando apenas melhorar a
pratica do professor/professora, deve estar alinhada ao pensamento de Freire (1996) que
enfatiza a necessidade de uma abordagem critica na pratica docente. Isto é, tal formagéo
deve contemplar ndo apenas as habilidades praticas dos professores, mas, também,
responder as necessidades dos estudantes, professores e instituicdes escolares.

Evidentemente que a formacdo continuada também permite ao docente refletir
sobre sua pratica pedagogica e promove a troca de experiéncias que podem contribuir
significativamente para aprimorar a atuacdo do/a professor/professora no processo de
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ensino-aprendizagem, integrando teoria e pratica. Portanto, as conexdes estabelecidas por
meio da formacao continuada sdo muitas e essenciais para apoiar tanto o ensino quanto a
aprendizagem, assim como, estabelecer vinculo com a abordagem critica, sugerida por
Freire, nessas acoes.

A esse respeito Paulo Freire, em sua obra intitulada: A Pedagogia da Autonomia:
Saberes necessarios a pratica educativa (1996), postula que:

Por isso é que, na formagdo permanente dos professores, 0 momento
fundamental ¢ o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente
a pratica de ou de ontem que se pode melhorar a préxima prética. O proprio
discurso tedrico, necessario a reflexao critica,tem de ser de tal modo concreto
gue quase se confunda com a pratica (Freire, 1996, p. 18).

Portanto, Freire (1996) defende que a formacdo permanente dos professores nao
deve ser apenas teorica, mas que teoria e pratica devem estar intimamente ligadas e que
a reflexdo critica continua € essencial para o desenvolvimento profissional dos
professores, consequentemente, para a melhoria da qualidade da educacédo oferecida aos
estudantes.

Em razéo do exposto, advém a importancia de politicas publicas que promovam e
incentivem a formacdo continuada de professores/professoras.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante do exposto, fica evidente que a formacédo continuada dos profissionais da
educacdo nao deve ser tratada como um privilégio, mas sim como um direito assegurado
legalmente e, sobretudo, como uma necessidade permanente para a qualidade da pratica
docente. A Constituicdo Federal de 1988 e a LDB n.° 9394/96 deixam claro o papel do
Estado na promogéo e valorizacdo desses profissionais, refletindo o compromisso com
uma educacao publica de qualidade, democratica e inclusiva.

Nesse sentido, a formacdo continuada ultrapassa o carater técnico e instrumental,
assumindo uma dimensao politica, ética e reflexiva. Conforme defendem autores como
Libaneo (2004) e Paulo Freire (1996; 2001), € na reflexdo critica sobre a pratica,
articulada a realidade concreta dos educadores e educandos, que se constréi uma
formagéo verdadeiramente transformadora. A educacao permanente, como propde Freire
(1996; 2001), nasce da consciéncia da inacabada condicdo humana e do desejo de saber
mais, tornando-se um processo continuo e essencial a autonomia intelectual e profissional
do docente.

Portanto, urge repensar as politicas publicas de formacdo docente sob uma ética
que valorize a integralidade, a criticidade e a autonomia. Investir na formacao continuada
é investir na construcdo de uma sociedade mais justa, equitativa e democratica, onde 0
professor seja ndo apenas um executor de politicas, mas um agente intelectual ativo na
construcéo do saber e da cidadania. E por meio da formagc&o critica e contextualizada que
se podera superar os desafios educacionais do presente e do futuro, promovendo uma
educacéo verdadeiramente emancipadora.
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Capitulo 22
SABERES EM MOVIMENTO: A FORMAC}AO DOCENTE FRENTE
AQOS DESAFIOS NA CONTEMPORANEIDADE

Alessandra Vieira Cordioli, Dayse de Souza Louren¢o Simdes

Resumo: O presente artigo discute as multiplas dimensdes da formacdo docente no
Brasil, com énfase na formacéo continuada orientada pela integracdo da multimodalidade
as praticas pedagogicas. A partir de uma revisdo sistematica de dissertacdes defendidas
entre 2019 e 2024, analisam-se o0s principais desafios, avancos e contribuicdes
identificados nas pesquisas académicas sobre o tema. Os resultados revelam que
formagdes continuadas, quando articuladas ao cotidiano escolar e sustentadas por
metodologias colaborativas, promovem transformacdes significativas na pratica
pedagégica. No entanto, persistem obstadculos como a caréncia de infraestrutura, a
descontinuidade de politicas publicas e a necessidade de maior articulacdo entre teoria e
prética. Conclui-se que investir em formacdes contextualizadas, criticas e sensiveis as
realidades docentes é essencial para o fortalecimento da docéncia frente aos desafios da
contemporaneidade.

Palavras-chave: Formagdo de professores. Formacgdo continuada. Multimodalidade.
Préaticas pedagdgicas.
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INTRODUCAO

Em um contexto marcado por intensas transformagOes sociais, culturais e
tecnoldgicas, o exercicio da docéncia exige constante adaptacdo, ressignificacdo e
mobilizacdo de saberes. Segundo Névoa (2017), a profissdo docente se caracteriza
justamente por esse movimento permanente de formacéo e reinvencdo, em didlogo com
as demandas da sociedade contemporanea. A escola, inserida em um mundo em
permanente mutacdo, convoca 0 professor a reinventar suas praticas, articulando
maltiplas linguagens, recursos digitais e diferentes formas de mediac&o do conhecimento.
Autores como Rojo (2012) e Kalantzis e Cope (2020) destacam que a integragéo de novas
tecnologias e a valorizagdo da multimodalidade sdo essenciais para tornar o ensino mais
significativo e inclusivo, atendendo a diversidade de estudantes e de contextos. Nesse
cenario, a formacao docente — compreendida como um processo continuo e dindmico —
assume papel essencial para que o educador se mantenha atualizado, critico e responsivo
as demandas de uma educacdo que se quer inclusiva, significativa e conectada com a
realidade contemporanea (Tardif, 2014; Imbernon, 2016).

A literatura especializada corrobora que a formacgdo docente, especialmente
quando pautada por principios de colaboracéo e reflexdo critica, é fundamental para que
os professores acompanhem as mudancas sociais e tecnoldgicas do século XXI (Névoa,
2017; Imbernon, 2016; Tardif, 2014). No Brasil, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) (BRASIL, 2017) e outros marcos normativos reforcam essa exigéncia ao apontar
para a importancia de desenvolver competéncias que envolvem, simultaneamente,
conhecimentos teoricos, praticos, culturais e tecnoldgicos, em sintonia com os estudos de
Rojo (2012, 2015) e Kalantzis & Cope (2020), que enfatizam a necessidade da integracédo
de multiletramentos e multimodalidade nas praticas pedagogicas.

A formacdo inicial representa o ponto de partida dessa trajetoria, a0 mesmo tempo
em que a formacgdo continuada se consolida como espaco de aprofundamento,
reconstrucdo e expansdo dos saberes profissionais. Ambas sdo fundamentais para
promover o desenvolvimento de uma pratica docente comprometida com a aprendizagem
dos estudantes e com os desafios do século XXI. Neste artigo, propde-se discutir 0s
sentidos da formacdo de professores no Brasil, analisando seus principais desafios,
avancos e possibilidades, com foco na articulacdo entre diferentes etapas formativas e nas
exigéncias de um fazer pedagdgico cada vez mais complexo e em constante
transformacéo.

DESENVOLVIMENTO

Caminhos metodologicos

Para compreender como a formagéo continuada de professores tem se articulado
aos principios da multimodalidade e dos multiletramentos, foi realizada uma revisdo
sistematica de dissertacOes brasileiras disponiveis na Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacdes (BDTD). A pesquisa concentrou-se no periodo de 2019 a 2024, com
0 objetivo de identificar producdes académicas que abordassem de forma direta a
formagéo docente no contexto da educagéo basica, com foco na incorporagdo de maltiplas
linguagens e tecnologias digitais.

Os critérios de sele¢do envolveram a utilizacao dos descritores “multimodalidade”
e “formagdo continuada de professores”, restringindo a andlise a estudos redigidos em
portugués e desenvolvidos no contexto brasileiro. Apos a triagem inicial, que resultou em
34 dissertacOes, a leitura de titulos e resumos permitiu aplicar os critérios de inclusao e
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exclusdo previamente definidos. Foram consideradas apenas as pesquisas que
articulavam, de modo explicito, a tematica da multimodalidade com 0s processos
formativos de professores da educacgdo bésica.

Ao final, 14 dissertacdes atenderam aos critérios estabelecidos. Destas, quatro
foram selecionadas para anélise aprofundada, tendo como base a diversidade regional, a
pertinéncia tematica e a clareza metodoldgica. Essa etapa metodoldgica proporcionou
uma base solida para a compreensdo das abordagens formativas recentes e permitiu a
identificacdo de padrdes, lacunas e contribui¢bes que subsidiaram a discussdo proposta
neste artigo. O Quadro 1 a seguir apresenta uma sintese das dissertacGes escolhidas.

Quadro 1 — Recorte documental da revisdo sistematica

Ano | Instituicéo Autor Titulo

Um Estudo Reflexivo da Leitura de Textos
Multimodais para o Ensino da Lingua
Camelo Lins [ Portuguesa do 6° ano do Ensino
Fundamental

Universidade Rafael
2022 Federal de
Pernambuco

2022 | Universidade Eurico Rosa | Uma Proposta de Formacgdo Continuada
Federal da da Silva para Professores de Lingua Portuguesa a
Paraiba Junior partir da Producdo de Textos Multimodais

2020 [ Universidade Michelle Multiletramentos no ensino fundamental I:
Estadual do Bedin processos de criacdo e praticas pedagogicas

Oeste do Parana de uma formagdo continuada para

professores de Toledo/Pr.

2019 | Universidade Francieli Contribuic6es de um Curso de Extensdo na
Estadual de Aparecida | Formacéo e Pratica
Campinas Dias Docente:  Possibilidades e Indicios de

Fagundes Novos Letramentos

Fonte: Elaborado pela autora

Esses procedimentos metodologicos conferem consisténcia a investigacdo, uma
vez que contemplam critérios rigorosos de selecdo e se baseiam em um recorte temporal
e tematico relevante. A fundamentacdo construida nessa etapa oferece sustentacdo as
analises seguintes, permitindo uma abordagem coerente com 0s objetivos do estudo e
sensivel ao contexto educacional investigado.

Discussdo comparativa dos resultados
Esta secdo discute os principais achados da investigacdo, com foco nas

contribuigdes, nos desafios enfrentados e nas tensfes observadas nas dissertacdes que
tratam da formacdo continuada de professores em dialogo com o0s pressupostos da
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multimodalidade e dos multiletramentos. As analises demonstram como o0s estudos
abordam a presenca e a aplicacdo de multiplas linguagens nas praticas pedagdgicas e
investigam as estratégias formativas adotadas para atender as exigéncias da cultura digital
contemporanea, estabelecendo um vinculo critico com os propdsitos delineados nesta
pesquisa.

Na disserta¢do “Um Estudo Reflexivo da Leitura de Textos Multimodais para o
Ensino da Lingua Portuguesa do 6° ano do Ensino Fundamental”, de Rafael Camelo Lins,
a multimodalidade é compreendida como a articulacdo de diferentes linguagens —
verbais, visuais, sonoras, gestuais, entre outras — na construgdo de textos que visam a
transmissdo eficaz de mensagens. Essa abordagem é considerada fundamental para a
leitura de textos contemporaneos, sobretudo no contexto escolar, onde a combinacédo de
maultiplos modos de comunicacdo potencializa o ensino-aprendizagem e torna as praticas
pedagogicas mais significativas.

A formacéo continuada é mencionada nas consideracfes finais do estudo como
uma estratégia essencial para apoiar o professor na anélise e reflexdo sobre sua atuacéo.
Nesse sentido, € vista como um recurso importante para desenvolver a autonomia
docente, especialmente no trabalho com textos multimodais e na aplicacdo consciente dos
descritores e habilidades de leitura previstas nos documentos orientadores.

A dissertacdo analisa a evolucdo da educacdo brasileira com base em marcos
regulatérios que consolidaram diretrizes pedagdgicas essenciais, refletindo a necessidade
de alinhar o ensino as transformacdes sociais. Dentre os principais documentos, destaca-
se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB — n° 9.394/1996), que
organizou e regulamentou a educacdo no pais. Em seguida, os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN — 1997) ofereceram orientacfes praticas aos professores, em
consonancia com a LDB.

Posteriormente, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC - 2017) deu
continuidade a essa proposta, reformulando os eixos da area de Lingua Portuguesa em
quatro dimensBes: oralidade, leitura/escuta, producdo textual e analise
linguistica/semiotica. A BNCC reforca o uso contextualizado da linguagem, priorizando
praticas mais reflexivas e voltadas a competéncia comunicativa dos alunos.

Esses documentos expressam o desenvolvimento das politicas publicas
educacionais no Brasil e evidenciam a importancia de praticas pedagdgicas que integrem
diferentes linguagens, promovendo um ensino mais significativo e alinhado as exigéncias
contemporaneas.

A dissertagdo apoia-se em um conjunto de autores que fundamentam a anélise da
leitura de textos multimodais e o desenvolvimento da competéncia leitora. Bakhtin (1995,
2004) é destacado por sua concep¢do de linguagem como fenémeno social e pela
relevancia dos géneros discursivos na interacdo verbal. Marcuschi (2008) contribui com
reflexGes sobre leitura, compreensdo e construcdo de sentido. Santaella (2004, 2005) é
utilizada para discutir as transformacdes nas préaticas de leitura e o papel das linguagens
multimodais no contexto digital.

Ja Kress e van Leeuwen (2006) oferecem suporte tedrico sobre a gramatica do
design visual e os principios da multimodalidade textual. Rojo (2013, 2015) contribui
com seus estudos sobre multiletramentos e géneros discursivos, reforgando a importancia
dos textos multimodais na educagéo contemporanea.

Na dissertagdo intitulada “Uma Proposta de Formagdo Continuada para
Professores de Lingua Portuguesa a partir da Producdo de Textos Multimodais”, de
autoria de Eurico Rosa da Silva Junior, o conceito de multimodalidade é compreendido
como o uso articulado de maultiplas modalidades de linguagem ou de distintos sistemas
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simbdlicos (semioses) na construgdo de textos, ampliando as possibilidades de
significacdo e expressao.

No estudo analisado, o autor aborda a formacdo continuada no contexto
educacional atual, destacando que, diante da ampliacdo significativa do sistema
educacional brasileiro nos dltimos anos, a qualificacdo dos professores da educagdo
basica tornou-se uma questdo central. Embora o aumento das matriculas indique
expansdo, isso ndo se traduziu em melhorias na qualidade do ensino, evidenciando
desafios como a baixa remuneracdo docente, a caréncia de materiais didaticos, a
inadequacdo da infraestrutura escolar e a fragilidade na formacéo dos professores.

A definicdo de formacdo continuada adotada pelo autor baseia-se na legislacédo
vigente, especialmente na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), que,
em seu artigo 4°, inclui os cursos de atualizacdo como parte desse processo. Segundo o
documento oficial (Brasil, 2020), a formacdo continuada € compreendida como um
elemento essencial da profissionalizacdo docente, considerando o professor como agente
formador de saberes e culturas, responsavel por orientar os estudantes na construcdo de
competéncias voltadas ao exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho.

Assim, a formagdo continuada é apresentada como parte integrante da prética
pedagdgica, essencial para o aprimoramento das competéncias docentes e para a
promocdo de uma atuacdo mais critica, reflexiva e engajada, tanto por parte dos
professores quanto dos alunos.

O autor trata da evolucdo historica da producédo textual e da formacdo docente,
evidenciando transformac@es significativas ao longo do tempo. No que se refere a
producdo textual, inicialmente predominava um modelo tradicional, centrado em normas
gramaticais e em estruturas rigidas, sem incentivo a autoria ou a reescrita. Com o tempo,
emergiu uma perspectiva interacionista, que passou a valorizar o aluno como sujeito ativo
no processo de escrita, destacando a oralidade, o dialogo e a construcéo coletiva do texto.
Atualmente, com o advento dos multiletramentos, a producéo textual abrange maltiplas
linguagens e midias, originando textos multimodais que integram imagem, som e
hipertexto. A BNCC reforca a importancia de desenvolver competéncias que preparem
0s estudantes para produzir textos coerentes com os diversos contextos de circulacao,
promovendo a autonomia, a fluéncia e a criticidade.

No tocante a formacdo docente, também houve mudancas marcantes. A formacéo
inicial, por muito tempo, priorizou aspectos tedricos, muitas vezes sem oferecer subsidios
praticos adequados, especialmente nos cursos de Letras. Diante das novas exigéncias
educacionais, consolidou-se a necessidade de uma formacgdo continuada, conforme
destaca a Resolucdo CNE/CP n° 1/2020, que aponta para a importancia de capacitar os
professores para 0 uso das tecnologias digitais e para a producgéo de textos multimodais.
A formacdo atual busca, portanto, integrar praticas pedagogicas inovadoras e digitais,
preparando os docentes para atuarem em contextos educativos complexos e mediados por
diferentes linguagens, conforme orientagdes da BNCC e demais documentos normativos.

A evolucdo da producédo textual e da formacdo docente reflete a transicdo de
praticas tradicionais para abordagens mais interativas e digitais, valorizando a autoria, a
comunicagéo e o desenvolvimento de habilidades essenciais a realidade contemporanea.

Ao longo da dissertacdo, o autor recorre a diversos referenciais tedricos para
sustentar a proposta de formacdo continuada docente, com foco na qualificacdo das
praticas pedagdgicas. Destaca-se a Pedagogia dos Multiletramentos, baseada no New
London Group e em autores como Dionisio (2006) e Fischer (2007), que propdem préaticas
situadas, instrugdo explicita, enquadramento critico e transformagdo. A formacéo
docente, tanto inicial quanto continuada, é discutida com base em nomes como Veiga
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(2008), Imbernén (2016) e outros, ressaltando a necessidade de constante
aperfeicoamento profissional.

O estudo também aborda a multimodalidade e os multiletramentos, defendendo a
integracdo de mdaltiplas linguagens e midias na educacgéo, conforme autores como Rojo e
Barbosa (2015) e Ribeiro (2020). Além disso, a BNCC ¢é analisada quanto as
competéncias relacionadas a producdo de textos multimodais, enfatizando a
contextualizagdo e a pratica situada. Com base nesse conjunto tedrico, o autor propde uma
formacéo continuada voltada a produ¢do multimodal, visando um ensino mais dindmico
e alinhado as exigéncias do mundo contemporaneo.

Na dissertacdo intitulada “Multiletramentos no Ensino Fundamental I: Processos
de Criacdo e Préaticas Pedagdgicas de uma Formacdo Continuada para Professores de
Toledo/PR, de Michelle Bedin”, a multimodalidade é compreendida como a integracdo
de diferentes linguagens — como texto escrito, imagens fixas ou em movimento, sons e
outros elementos semidticos — na construcdo de textos digitais em formato
hipermidiatico. Essa concep¢do amplia as préaticas de leitura e escrita, considerando a
presenca simultanea de multiplos modos de significacdo, bem como a valorizacdo da
diversidade cultural e das distintas perspectivas que essas linguagens possibilitam.

Embora o texto ndo apresente uma defini¢ao direta de “formagdo continuada”,
reconhece sua importancia como um processo fundamental para ressignificar os saberes
docentes e ampliar os conhecimentos adquiridos tanto na formacao inicial quanto ao
longo da carreira. A formacdo continuada é compreendida como uma oportunidade de
vivéncia consciente e reflexiva dos multiletramentos, favorecendo o aprimoramento das
préticas pedagdgicas e contribuindo significativamente para a qualidade do ensino e da
aprendizagem.

A trajetoria histérica apresentada no texto enfoca a elaboracdo e o
aperfeicoamento dos documentos normativos que orientam a educacdo brasileira,
destacando especialmente a Constituicdo Federal de 1988, que introduz o principio da
formacdo basica comum. Em continuidade, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
consolida esse conceito ao estabelecer diretrizes claras para a educacao basica em todo o
pais. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) reforcam essa proposta, ao enfatizar a
importancia de uma formagdo comum para todos os estudantes. O Plano Nacional de
Educagdo (PNE) amplia essa abordagem ao incorporar a no¢ao de “direitos e objetivos
de aprendizagem e desenvolvimento”. No contexto estadual, o Referencial Curricular do
Parana (RCP) foi desenvolvido para contemplar as particularidades locais, alinhando-se
aos principios da BNCC. Esses documentos tém como finalidade assegurar uma base
formativa comum, ao mesmo tempo em que valorizam a diversidade regional e orientam
a construcao dos curriculos nas diferentes redes de ensino.

A dissertacdo apresenta um aporte tedrico que fundamenta a relacdo entre
multiletramentos, tecnologias digitais e formacdo docente. O conceito de
multiletramentos, segundo o Grupo de Nova Londres e Rojo (2012), valoriza a
diversidade cultural e a multiplicidade de linguagens nos textos contemporaneos. A
linguagem, com base em Bakhtin/VVolochinov (1988 [1929]), é compreendida como um
ato social e ideologico, construido em contextos reais de interagao.

A pedagogia dos multiletramentos (New London Group, 1996) prop0e integrar
multiplos modos comunicativos nas praticas educativas. Autores como Lemke (1998) e
Santaella (2013) discutem as tecnologias digitais e o hipertexto, destacando suas
contribuicdes para novas formas de leitura e escrita. Nesse sentido, Cani e Coscarelli
(2016) defendem a importancia da leitura e escrita multimodal, que combina elementos
verbais e ndo verbais.
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Por fim, a formacéo continuada é apontada como essencial para que os professores
incorporem essas novas linguagens de forma critica e reflexiva, conforme defendem
Kenski (2013) e Meotti e Castela (2017).

Esses referenciais tedricos sustentam tanto a investigacdo quanto a proposta de
formagéo continuada delineada na dissertacdo, com o objetivo de promover nos
professores vivéncias formativas pautadas na reflexéo critica sobre os multiletramentos,
favorecendo o aprimoramento das préaticas pedagogicas e a qualificacdo do processo de
ensino e aprendizagem dos estudantes.

Uma das pesquisas analisadas, intitulada “Contribui¢des de um Curso de Extenséo
na Formacdo e Pratica Docente: Possibilidades e Indicios de Novos Letramentos”, de
autoria de Francieli Aparecida Dias Fagundes, investiga as contribui¢cdes de um curso de
extensdo voltado aos multiletramentos e as tecnologias digitais no contexto da formacéo
continuada. O estudo busca compreender como essas experiéncias formativas contribuem
para 0 aprimoramento das praticas pedagdgicas dos professores participantes,
especialmente no que diz respeito a incorporacdo de novas linguagens e a ressignificacéo
dos processos de ensino e aprendizagem.

Embora a dissertagdo ndo apresente uma defini¢do explicita de multimodalidade,
0 conceito é abordado indiretamente por meio da analise de textos que articulam
diferentes formas de comunicacdo — como linguagem verbal, recursos visuais e
elementos sonoros — na construcdo de sentidos. A pesquisa enfatiza 0 uso de memes e
videos como exemplos representativos de textos multimodais, evidenciando a
importancia de compreender e explorar esses multiplos modos de significacdo nas
préticas educacionais contemporaneas.

A pesquisa ndo apresenta uma defini¢do direta de formacdo continuada, mas a
concebe, ao longo do texto, como um processo permanente de aprendizagem voltado a
atualizacdo e ao aperfeicoamento das praticas pedagdgicas e dos saberes docentes.
Destaca-se a importancia desse processo para que 0s professores acompanhem as
mudancas sociais e tecnoldgicas, atuando de forma critica e reflexiva na mediacdo do
conhecimento. O estudo ressalta ainda a relevancia de cursos de extensdo e demais agoes
formativas como estratégias significativas para o desenvolvimento profissional docente.

A dissertacdo traca um panorama da trajetdria histérica da educacdo no Brasil,
evidenciando trés momentos centrais de transformacdo do sistema educacional. No
periodo de 1500 a 1930, a educacdo era marcada pela exclusdo e seletividade, atendendo
a interesses econdmicos especificos; nesse contexto, a expulsao dos Jesuitas e a chegada
da corte portuguesa contribuiram para a criacdo de instituicdes de ensino superior e
técnico. Entre 1930 e 1960, destacam-se a criagdo das primeiras universidades, o
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo — que denunciava a desigualdade educacional —
e a estruturacdo do Ministério da Educacdo e Salde, que promoveu avangos como a
gratuidade e obrigatoriedade do ensino primério. Nesse periodo, também se consolidaram
instituicdes voltadas & formacdo profissional, como o SENAI e o SENAC. A partir da
década de 1960, a educacéo passou por reformulacdes mais profundas: durante a Ditadura
Militar, ganharam forca as propostas de educagdo popular e critica, influenciadas por
Paulo Freire. Com o processo de redemocratizacdo, a Constituicdo de 1988 e a LDB de
1996 estabeleceram novas bases legais, ampliando o acesso a educacao, incorporando as
tecnologias digitais e enfatizando a importancia da formagéo continuada dos docentes.

Além de abordar a trajetoria histérica da educacdo, a dissertacdo analisa a
evolugéo das tecnologias e sua influéncia no campo educacional, com base na tipologia
proposta por Santaella (2007). Essa classificacdo é organizada em cinco geracdes
tecnoldgicas: a primeira corresponde as tecnologias do reprodutivel, como o jornal, a
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fotografia e o cinema; a segunda refere-se as tecnologias da difusao, exemplificadas pelo
radio e pela televisdo; a terceira diz respeito as tecnologias do disponivel, representadas
por dispositivos eletrdnicos portateis; a quarta geracao introduz as tecnologias do acesso,
marcadas pela chegada da Internet; por fim, a quinta geracdo contempla as tecnologias da
conexdo continua, caracterizadas pelo uso de dispositivos mdveis permanentemente
conectados a rede.

Diante das transformagdes tecnoldgicas e sociais da atualidade, a dissertacdo
ressalta a urgéncia de se reconfigurar a educacdo, propondo um modelo que esteja em
sintonia com a realidade digital. Defende-se uma abordagem formativa que capacite
professores e estudantes para atuarem de forma critica, criativa e reflexiva frente as
exigéncias e complexidades do século XXI.

A fundamentacdo tedrica da dissertacdo reune conceitos e abordagens que
sustentam a investigagcdo sobre a formacdo continuada de professores e o uso das
tecnologias digitais na educacao. Entre os principais temas discutidos, destacam-se:

Multiletramentos: Conceito introduzido pelo New London Group (1996), que
reconhece a diversidade de midias, linguagens e culturas presentes nas préaticas
comunicativas contemporaneas.

Novos letramentos: Conforme discutido por Lankshear e Knobel (2007), essa
perspectiva propde uma nova postura frente as tecnologias, superando o dominio técnico
e promovendo uma participacao critica e engajada nas praticas digitais.

Letramento critico: Com base em autores como Luke e Freebody (1997) e
Menezes de Souza (2011), enfatiza-se a importancia de desenvolver competéncias que
favorecam a leitura e escrita com consciéncia critica e reflexdo social.

Formacao docente: A partir das contribuicBes de Tardif (2002), entende-se que o
saber docente é construido por meio de multiplas experiéncias, incluindo a formacéo
inicial e continuada, bem como as vivéncias profissionais.

Tecnologias Digitais da Informacgédo e Comunicacéo (TDIC): Apoiada em autores
como Buzato (2016) e Santaella (2013), a dissertacdo discute o papel das TDIC como
elementos estruturantes da vida em sociedade e sua relevancia para a ressignificacao das
praticas educacionais.

Esse referencial tedrico é utilizado como base para refletir sobre as possiveis
contribui¢cdes de um curso de extensao no ambito da formacao continuada de professores,
especialmente no que diz respeito a construcdo de novas perspectivas pedagogicas e a
incorporacdo critica das tecnologias digitais nas praticas

Essas contribuicOes teoricas, reunidas no Quadro 2 da dissertacéo, enriquecem a
discussao ao oferecer diferentes olhares sobre linguagem, leitura e ensino, ampliando a
compreensdo das praticas pedagdgicas voltadas para os multiletramentos.

Quadro 2 - Eixos tematicos e referenciais tedricos das dissertacdes

Titulo Autores | Definicao de | Aporte tedrico
Multimodalidade
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Bakhtin, Mikhail
Um Estudo Reflexivo da | Rafael Combinacao de | (1995, 2004)
Leitura de Textos Camelo diferentes formas de | Marcuschi, Luiz
Multimodais para o Ensino | Lins linguagem para | Antdnio (2008)
da Lingua Portuguesa do 6° transmitir uma | Santaella, Lucia
ano do Ensino mensagem. (2004, 2005)
Fundamental Kress, Gunther &
van Leeuwen, Theo
(2006)
Rojo, Roxane (2013,
2015)
Uma Proposta de Formagéo | Eurico New London Group
Continuada para Rosa da Multiplas (1996)
Professores de Lingua Silva linguagens ou Dionisio (2006)
Portuguesa a partir da Janior | sistemas de signos, | Fischer (2007)
Producéo de Textos simbolos (semiose) | Veiga (2008)
Multimodais nacomunicagdo |Roza e Menezes
(2019). Guedes
(2006)
Ribeiro (2020)
Rojo e Barbosa
(2015)
Brasil (2017)
Multiletramentos no ensino | Michelle
fundamental I: processos Bedin | Articulagdo de | New London Group
de criacdo e praticas diferentes formas de | (1996)
pedagdgicas de uma linguagem el |
formacdo continuada para recursos semioticos | Rojo (2012)
professores de Toledo/Pr '?ei( t gsg]ig(i)t:izéo de Bakhtin/\Volochinov
(1988)
Lemke (1998)
Santaella (2013)
Cani e Coscarelli
(2016)
Kenski (2013)
Meotti e Castela
(2017)
Contribuicdes de um Curso | Francieli New London Group
de Extensdo na Formaco e | Aparecida Integracao de (1996)
Prética Dias | diferentes modos de | Lankshear e Knobel
Docente: Possibilidades e | Fagundes comunicagao e (2007)
Indicios de Novos significagdo na | Tardif (2002)
Letramentos construcao do Menezes de Souza,
conhecimento. (2011)
Buzato (2016)
Santaella (2013)

Fonte: Elaborado pela autora
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O Quadro 2 sintetiza as principais caracteristicas das dissertacfes examinadas,
evidenciando as definicdes de multimodalidade adotadas e os referenciais tedricos que
fundamentam cada estudo. A variedade de enfoques revela a abrangéncia com que a
formacgdo continuada, voltada para a integracdo da multimodalidade, vem sendo
explorada na pesquisa educacional. A seguir, apresentam-se os resultados e as
contribuicdes de cada trabalho, iniciando pela dissertacdo de Fagundes (2019).

Na dissertacao de Lins (2020), a pesquisa qualitativa concentrou-se na analise dos
elementos estruturais de géneros multimodais — como tirinhas, charges e infograficos —
e na elaboracgéo de propostas de atividades voltadas ao desenvolvimento da compreenséo
leitora em sala de aula. A metodologia integrou os descritores das Matrizes de Referéncia
do SAEB e SAEPE com estratégias de leitura, além da anélise de questdes dos livros
didaticos de Lingua Portuguesa.

Os resultados indicam que o uso articulado das matrizes de referéncia pode
potencializar o ensino da leitura, promovendo o desenvolvimento da autonomia, do
pensamento critico e da capacidade interpretativa dos alunos. A pesquisa reforca que a
educacdo deve ir além da preparacdo para o mercado, contribuindo também para a
formacéo integral do estudante.

Entre as lacunas identificadas estdo a classificacdo inadequada de géneros textuais
nos livros didaticos, a exploracdo limitada da multimodalidade e o distanciamento entre
teoria e pratica. Além disso, foram observadas divergéncias terminoldgicas entre os livros
e as matrizes, bem como incoeréncias na distribuicdo dos descritores entre 0 SAEB e o
SAEPE, o que pode dificultar o trabalho docente.

A énfase em "aulBes" preparatérios para avaliaces externas, em detrimento de
praticas continuadas de leitura, também foi apontada como um fator que compromete o
desenvolvimento de competéncias leitoras. A falta de capacitacdo dos professores para
trabalhar com textos multimodais e o uso pouco reflexivo dos resultados das avaliacdes
externas reforcam a necessidade de revisao dos materiais e estratégias pedagdgicas.

A pesquisa conclui que a inclusdo de textos multimodais e 0 uso de estratégias
especificas de leitura sdo essenciais para uma formacao mais significativa e alinhada as
exigéncias da contemporaneidade, demandando maior coeréncia entre teoria, préatica e
politicas educacionais.

Na dissertacdo de Silva Junior (2020), foi adotada uma abordagem qualitativa,
combinando pesquisa bibliografica com pesquisa-acdo. A fundamentacéo tedrica abordou
temas como formacao docente, multiletramentos, géneros textuais e producdo escrita. A
etapa empirica contou com a aplicacdo de questionarios semiestruturados a 20 professoras
de Lingua Portuguesa dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, seguida pela oferta de
um curso de formacgdo continuada sobre producdo textual multimodal, realizado na
plataforma Moodle da UFPB. O curso, dividido em seis mddulos, mesclou contetudos
tedricos e praticos, e utilizou diarios de bordo e relatos de experiéncia como instrumentos
avaliativos.

Os resultados indicam que a formacéo continuada foi bem recebida, contribuindo
para a compreensdo e aplicacdo dos textos multimodais e aprimorando a pratica
pedagdgica das participantes. A pesquisa reforca a importancia da formacao continuada
no uso das tecnologias digitais e dos textos multimodais, além da necessidade de
infraestrutura adequada e apoio institucional para garantir condi¢cdes favoraveis ao
ensino.

O estudo recomenda a ampliacéo de programas especificos de formacéo voltados
ao uso de tecnologias e multimodalidade, bem como a criagdo de politicas publicas que
assegurem 0s recursos necessarios a implementacdo dessas metodologias, em
conformidade com as diretrizes da BNCC.
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Foram também identificadas lacunas importantes, como a falta de formacéo
especifica em producdo textual multimodal, a escassez de recursos tecnoldgicos nas
escolas, a auséncia de programas permanentes de capacitacdo e o tempo limitado para
planejamento docente. Houve divergéncias entre os participantes quanto ao dominio das
TICs, a percep¢do sobre o impacto das tecnologias na aprendizagem e a avaliacdo das
préprias praticas pedagdgicas.

Para superar esses obstaculos, o estudo defende a¢des concretas como formacéo
continuada permanente, investimentos em infraestrutura tecnoldgica nas escolas e a
garantia de tempo adequado para o planejamento das atividades educativas.

Na dissertacéo de Bedin (2020), realizou-se um estudo de caso com 40 professores
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, adotando uma abordagem qualitativa, aplicada
e descritiva. A pesquisa foi dividida em duas etapas: inicialmente, aplicou-se um
questionario diagndstico e realizou-se uma anélise documental; em seguida, elaborou-se
e ofertou-se uma formacdo continuada, com coleta e analise dos dados resultantes.

Os resultados mostraram que a formacdo foi bem avaliada pelos participantes,
superando expectativas ao oferecer contetdos relevantes e bem estruturados, além de
promover a troca de experiéncias. Houve avancos significativos no entendimento sobre
os multiletramentos digitais, refletidos no aprimoramento das praticas pedagdgicas,
planejamento, metodologias e avaliagdo. Os professores passaram a utilizar mais recursos
digitais e ampliaram o trabalho com diferentes géneros discursivos em sala de aula.

A pesquisa evidenciou que a formacao continuada é fundamental para a integragéo
pedagdgica das tecnologias digitais, desde que baseada em metodologias préaticas e
colaborativas. Os multiletramentos séo apontados como essenciais para preparar 0S
estudantes para os desafios da sociedade contemporanea, exigindo a articulacdo de
diferentes linguagens e recursos tecnoldgicos. A formacdo proposta mostrou-se eficaz
para a adaptacdo dos docentes ao ensino digital.

No entanto, a pesquisa também identificou desafios, como desigualdade de acesso
a internet e equipamentos, variacbes no dominio das ferramentas digitais, e opinides
divergentes quanto a carga horéria da formac&o. Barreiras como resisténcia & inovacéo e
dificuldades no planejamento das aulas ainda comprometem a efetiva aplicacdo dos
conhecimentos adquiridos. Houve, ainda, interesse por aprofundamento em temas
especificos, como videos e podcasts, embora essa demanda variasse conforme a
experiéncia prévia dos professores.

Diante dessas questdes, o estudo aponta a importancia de desenvolver formacdes
continuadas mais flexiveis e personalizadas, que considerem as diferentes realidades e
niveis de conhecimento dos docentes, favorecendo uma integracdo mais eficaz das
tecnologias digitais as praticas pedagdgicas.

Na dissertacdo de Fagundes (2019), foi conduzido um estudo de caso com 13
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, participantes de um curso de
extensdo. A pesquisa, de abordagem qualitativa e interpretativista, utilizou como
instrumentos de coleta de dados a observacéo participante, questionarios, relatos escritos
e interagdes em um Ambiente Virtual de Aprendizagem.

Os resultados indicam que os professores ampliaram significativamente sua
compreensdo sobre multiletramentos e novos letramentos, conseguindo aplica-los em sala
de aula. Mesmo diante de limitacGes estruturais, os docentes demonstraram criatividade
ao utilizar os recursos disponiveis, como celulares e laboratorios de informatica com
equipamentos limitados. Houve uma mudanca nas praticas pedagogicas, com maior
criticidade e reflexividade no uso das tecnologias digitais, evidenciada na produgéo de
videos, memes e historias em quadrinhos pelos alunos.
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Os participantes destacaram o impacto positivo do curso em sua formagéo,
especialmente pela articulacdo entre teoria e pratica e pelo intercdmbio de experiéncias.
A pesquisa conclui que a formacéo continuada contribuiu para uma nova mentalidade
docente, pautada na visdo das tecnologias como aliadas ao processo de aprendizagem.
Contudo, persistem obstaculos, como caréncia de infraestrutura e resisténcia de gestores,
que dificultam a consolidacdo dessas praticas.

As lacunas apontadas reforcam a necessidade de politicas publicas que melhorem
a infraestrutura das escolas, incentivem a formacao docente — inclusive desde a formacéo
inicial — e oferecam oportunidades de capacitacdo continua, respeitando a realidade
profissional dos professores. Por fim, destaca-se a importancia de fomentar uma cultura

O quadro comparativo a seguir que sintetiza os principais achados dos estudos
analisados sobre formacdo continuada em multiletramentos e multimodalidade,
permitindo visualizar, de forma organizada, os avancos, limitacdes e contradi¢des ainda
existentes na aplicacdo dessas abordagens no contexto educacional.

Quadro 3 - Achados reveladores e contradi¢cdes observadas

Titulo Autores Resultados Incongruéncias
Um Estudo Reflexivo da | Rafael Estratégia de [ Uso insuficiente
Leitura de Textos | Camelo Leitura com | das potencialidades
Multimodais para o Ensino da | Lins resultado positivo. | da
Lingua Portuguesa do 6° ano multimodalidade.
do Ensino Fundamental Textos
multimodais Classificacao
promovendo uma | equivocada de
educagéo mais | géneros textuais.
significativa.

Desconexdo entre
Preparar os alunos | teoria e prética.
para a vida.
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Uma Proposta de Formacao | Eurico Insuficiéncia  de
Continuada para Professores | Rosa  da | Alta aceitacdo do | formagio
de Lingua Portuguesa a partir | Silva curso pelos | especifica em
da Produgdo de Textos [ Junior professores. producdo de texto
Multimodais multimodal.
Os ~ text0s|Falta de politicas
multimodais pUblicas para
contribuiram  para | glinhar as praticas
melhorar a pratica. pedagdgicas 3
BNCC.
DesenvEJIvgu 8| caréncia de
competéncia leitora | .\ rsos
dos alunos. tecnoldgicos  nas
escolas
Tempo insuficiente
para 0
planejamento  das
aulas.
Multiletramentos no ensino | Michelle Desigualdade ao
fundamental I: processos de | Bedin Avanco Na | acesso a internet.
criacdo e praticas compreensdo  dos | Discrepancia  no
pedagdgicas  de uma multiletramentos | dominio das
formagdo continuada para digitais. ferramentas
professores de Toledo/Pr digitais entre
Incorporacdo dos professores.
recursos digitais na Carga horaria do
sala de aula curso de formagéo
Ampliago de insuficiente.
diversidade de | Necessidade de
géneros discursivos | novas politicas
no ensino. educacionais.
Melhoria do
conhecimento
sobre 0 uso
tecnologia.
Contribuicbes de um Curso | Francieli
de Extensdo na Formacdo e | Aparecida | Compreensdo Limitaces
Pratica Dias significativa sobre | estruturais nas
Docente:  Possibilidades e | Fagundes |[0s conceitos de | escolas.
Indicios de Novos multiletramentos e
Letramentos novos letramentos | Resisténcia de
alguns gestores
Reorientacdo  nas | escolares.
praticas
pedagogicas Auséncia de
Politicas publicas
voltadas para

multiletramentos.
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Fortalecimento da

relacdo entre teoria | Deficiéncia na

e prética. formagao
continuada para o

Aplicacao uso dos

multiletramentos multiletramentos.

na pratica

pedagdgica.

Fonte: Elaborado pela autora

As dissertacdes analisadas demonstram que 0s principais entraves a formacéo
docente voltada a multimodalidade e ao uso de tecnologias digitais estdo ligados a
escassez de politicas publicas, a auséncia de formacdes especificas e a precariedade da
infraestrutura escolar.

Lins (2022) aponta falhas no ensino de géneros multimodais, como equivocos na
classificacdo em livros didaticos e a distancia entre teoria e préatica, defendendo a criacéo
de atividades alinhadas aos descritores do SAEB e SAEPE.

De forma complementar, Silva Janior (2020) identifica a falta de programas
permanentes de formacéo e a limitacéo de recursos como barreiras a qualificacdo docente,
sugerindo um curso de extensao que integre multiplas linguagens e praticas com base na
Pedagogia dos Multiletramentos e nas orientaces da BNCC.

Bedin (2020) observa que muitas formag0es continuadas ignoram as realidades
concretas dos professores, 0 que compromete sua eficacia, e prope um modelo mais
flexivel e contextualizado, em consonancia com a BNCC e o Referencial Curricular do
Parana (RCP).

Fagundes (2019) ressalta que préticas pedagogicas alinhadas aos multiletramentos
e novos letramentos demandam ndo apenas dominio técnico, mas também uma
compreensdo critica das tecnologias, sustentando-se nos conceitos de letramento critico
e saberes docentes para defender a formacdo continuada como via para a inovagédo
pedag6gica. Em conjunto, os estudos reforcam a relevancia da formacéao continuada para
a insercdo qualificada da multimodalidade no ensino e a urgéncia de propostas formativas
coerentes com as demandas atuais e com as diretrizes curriculares nacionais.

CONSIDERACOES FINAIS

A anélise das dissertacOes evidencia que a formacdo continuada de professores,
quando orientada por principios de inovacdo, criticidade e contextualizacdo, tem
potencial de transformar a pratica pedagdgica e ampliar as possibilidades de
aprendizagem no contexto da educacdo basica. A integracdo da multimodalidade ao
processo formativo emerge como caminho necessario para responder aos desafios
impostos pela cultura digital e pelas multiplas linguagens que circulam no espaco escolar.

Contudo, os estudos também apontam entraves significativos, como a caréncia de
infraestrutura nas escolas, a auséncia de politicas publicas consistentes, a sobrecarga de
trabalho docente e a escassez de tempo para planejamento. Esses fatores limitam a
efetividade das propostas formativas e revelam a urgéncia de investimentos estruturantes
que assegurem condi¢des materiais, humanas e pedagdgicas para o desenvolvimento
profissional docente.

E fundamental, portanto, repensar os modelos de formagao, articulando teoria e
pratica, promovendo o dialogo entre universidade e escola, e valorizando a escuta dos
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professores em suas realidades locais. Somente por meio de formagGes que respeitem a
diversidade dos contextos educativos e incentivem praticas reflexivas e colaborativas sera
possivel consolidar uma docéncia critica, criativa e socialmente comprometida.

E importante destacar, ainda, as limitacbes do presente estudo decorrentes do
método adotado. A analise concentrou-se em dissertagdes académicas disponiveis em
bases digitais, 0 que, embora permita identificar tendéncias relevantes e contribuicbes
recentes, restringe o escopo da investigacdo ao que foi produzido e documentado
formalmente no periodo recortado. Tal escolha metodoldgica pode ter deixado de fora
praticas inovadoras em curso que nao resultaram em trabalhos académicos publicados,
bem como experiéncias formativas que ocorrem em outros ambitos, como projetos
institucionais ou iniciativas autbnomas de professores. Ademais, a revisdo sistematica
privilegia o olhar do pesquisador sobre a selecéo e interpretacdo dos dados, o que implica
riscos de viés e reforca a necessidade de triangulagdo metodoldgica em estudos futuros
(Bogdan; Biklen, 1994; Prodanov; Freitas, 2013). Dessa forma, recomenda-se que novas
investigacBes lancem méo de multiplas metodologias — como etnografias, entrevistas ou
estudos de caso in loco — para ampliar o entendimento sobre a formacdo docente em
multimodalidade e multiletramentos, considerando diferentes contextos e perspectivas.

AGRADECIMENTOS

Agradeco a Universidade Norte do Parand (UNOPAR) pelo apoio institucional e
académico no desenvolvimento desta pesquisa. Manifesto minha especial gratiddo a
minha orientadora, Professora Dayse de Souza Lourenco Simdes, pelo acompanhamento
atencioso, pelas valiosas orientacGes e pela confianca ao longo deste percurso formativo.
Estendo, ainda, minha gratid&o aos autores das dissertagdes analisadas, cujos trabalhos
foram fundamentais para a construcdo deste estudo, e a todos os professores da educacgédo
basica, cuja atuacdo didria inspira e sustenta os processos formativos em constante
movimento.

REFERENCIAS

BAKHTIN, M. Marxismo e filosofia da linguagem. 12. ed. Sdo Paulo: Hucitec, 2004.
BAKHTIN, M. Estética da criacdo verbal. 4. ed. S&o Paulo: Martins Fontes, 1995.

BEDIN, M. Multiletramentos no ensino fundamental I: Processos de criacao e
praticas pedagogicas de uma formacédo continuada para professores de Toledo/PR. 2021.
Dissertacdo de Mestrado — Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE),
Toledo, PR, 2021. Disponivel em: https://tede.unioeste.br/handle/tede/5649

BRASIL. Lei n°9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 1996.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC, 2017.

BUZATO, M. E. K. Tecnologias digitais e praticas de linguagem: para uma ecologia
dos multiletramentos. Campinas: Pontes Editores, 2016.

©Reconecta Solugdes Educacionais
https://www.reconectasolucoes.com

281


https://tede.unioeste.br/handle/tede/5649

CANI, D. L.; COSCARELLLI, C. V. Multimodalidade, letramento digital e leitura
hipertextual: desafios para o ensino. Educacdo & Tecnologia, v. 21, p. 70-83, 2016.

DIONISIO, A. P. Multiletramentos: praticas de letramento em ambientes digitais. In:
SOARES, M. & CUNHA, A. C. (org.). Letramento no Brasil: uma nova perspectiva.
Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

DIONISIO, A. P. (orgs.). Géneros textuais e ensino. Rio de Janeiro: Lucerna, 2008.

FAGUNDES, Francieli Aparecida Dias. Contribui¢es de um curso de extensédo na
formacé&o e pratica docente: Possibilidades e indicios de novos letramentos. 2019.
Dissertacdo de Mestrado — Instituto de Estudos da Linguagem, Universidade Estadual
de Campinas (UNICAMP), Campinas, SP, 2019. Disponivel em:
https://hdl.handle.net/20.500.12733/1638644

FISCHER, R. M. Novos letramentos: Préaticas de leitura e escrita em ambientes digitais.
Campinas: Mercado de Letras, 2007.

IMBERNON, F. Formagcao continuada de professores. Porto Alegre: Artmed, 2016.

KALANTZIS, M.; COPE, B. Adding Sense: Context and Interest in a Grammar of
Multimodal Meaning. Cambridge: Cambridge University Press, 2020.

KENSKI, V. M. Tecnologias e ensino presencial e a distancia. 7. ed. Campinas:
Papirus, 2013.

KRESS, G.; VAN LEEUWEN, T. Reading Images: The Grammar of Visual Design.
2nd ed. London: Routledge, 2006.

LANKSHEAR, C.; KNOBEL, M. New literacies: Changing knowledge and classroom
learning. 2nd ed. Maidenhead: Open University Press, 2007.

LEMKE, J. L. Multiplying Meaning: Visual and Verbal Semiotics in Scientific Text. In:
J. R. Martin & R. Veel (Eds.), Reading Science. London: Routledge, 1998.

LINS, Rafael Camelo. Um estudo reflexivo da leitura de textos multimodais para o
ensino da lingua portuguesa do 6° ano do ensino fundamental. 2022. Dissertacao de
Mestrado — Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), Recife, PE, 2022. Disponivel
em: https://repositorio.ufpe.br/handle/123456789/49183

LUKE, A.; FREEBODY, P. A social semiotic account of reading. In: S. Muspratt, A.
Luke & P. Freebody (Eds.), Constructing Critical Literacies: Teaching and Learning
Textual Practice. Cresskill, NJ: Hampton Press, 1997.

MARCUSCHI, L. A. Géneros textuais: defini¢do e funcionalidade. In: MARCUSCHI,
L.A;

MENEZES DE SOUZA, L. M. T. Letramento critico: teoria e pratica. Sdo Paulo:
Parabola Editorial, 2011.

©*Reconecta Solugdes Educacionais
https://www.reconectasolucoes.com

282


https://hdl.handle.net/20.500.12733/1638644
https://repositorio.ufpe.br/handle/123456789/49183

Cordioli & Simoes

MEOTTI, M. A.; CASTELA, A. M. Multiletramentos e letramento digital: olhares
sobre a formacdo docente. In: Revista Linguagem & Ensino, v. 20, n. 1, p. 35-53, 2017.

NEW LONDON GROUP. A pedagogy of multiliteracies: designing social futures.
Harvard Educational Review, v. 66, n. 1, p. 60-92, 1996.

NOVOA, A. Os professores e sua formacdo. Educacio & Sociedade, v. 38, n. 140, p.
255-273, 2017.

PRODANOQV, C. C.; FREITAS, E. C. de. Metodologia do trabalho cientifico:
métodos e técnicas da pesquisa e do trabalho académico. 2. ed. Novo Hamburgo:
Feevale, 2013.

RIBEIRO, J. Multiletramentos e praticas pedagogicas. Sdo Paulo: Cortez, 2020.
ROJO, R. (Org.). Multiletramentos na escola. S&o Paulo: Parabola Editorial, 2012.

ROJO, R. Letramentos mdltiplos, escola e inclusdo social. Perspectiva, v. 33, n. 2, p.
43-69, 2015.

SANTAELLA, L. Leitura de imagens. Sdo Paulo: Editora Melhoramentos, 2004.

SANTAELLA, L. Matrizes da linguagem e pensamento: sonora, visual, verbal. Sdo
Paulo: lluminuras, 2005.

SANTAELLA, L. Navegar no ciberespaco: o perfil do leitor imersivo. S&o Paulo:
Paulus, 2013.

SANTAELLA, L. Tecnologias e novas formas de pensar. Sdo Paulo: Paulus, 2007.

SILVA JUNIOR, Eurico Rosa da. Uma proposta de formagao continuada para
professores de lingua portuguesa a partir da producao de textos multimodais.
2022. Dissertacdo de Mestrado — Universidade Federal da Paraiba (UFPB), Jodo Pessoa,
PB, 2022. Disponivel em: https://repositorio.ufpb.br/jspui/handle/123456789/25699

TARDIF, M. Saberes docentes e formacao profissional. Petropolis: Vozes, 2014.

VEIGA, I. P. A. Projetos de ensino, projetos pedagdgicos: uma visdo integrada.
Campinas: Papirus, 2008.

©Reconecta Solugdes Educacionais
https://www.reconectasolucoes.com

283


https://repositorio.ufpb.br/jspui/handle/123456789/25699




