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APRESENTACAO

4

com grande satisfacio que apresentamos a obra Curriculo,
Formacao de Professores e Educacao Inclusiva, um convite a
reflexdo profunda sobre os rumos da escola contemporanea.

A educagdo atual confronta-se com o imperativo ético de consubstanciar
o direito a aprendizagem a partir do reconhecimento inequivoco da pluralidade
que caracteriza os estudantes, cujas trajetérias, idiossincrasias e potencialidades
demandam respostas pedagdgicas singulares. Sob esse prisma, a democratizagao
do ecossistema escolar transcende a mera garantia de acesso, exigindo o
desmantelamento de barreiras epistemoldgicas e a consolidagdao de uma
arquitetura curricular genuinamente inclusiva. Nesse horizonte, o Desenho
Universal para a Aprendizagem (DUA) desponta como matriz conceitual
e metodologica basilar, instrumentalizando o planejamento docente para a
criacao de itinerarios formativos flexiveis, acessiveis e multidimensionais, onde
as diferentes formas de apropriacao e expressao do saber sejam legitimadas.

As analises coligidas nesta coletdnea ancoram-se na materialidade e
no cotidiano das instituicdes publicas de ensino, territérios marcadamente
tensionados por vulnerabilidades socioecondmicas, diversidade cultural e
cronicas assimetrias de infraestrutura e financiamento. Os estudos aqui reunidos
dedicam-se a tensionar e estreitar o hiato persistente entre as prerrogativas
consagradas nos marcos regulatorios vigentes e as condigdes pragmaticas de sua
exequibilidade no chao da escola.

A convergéncia entre inovacdo tecnologica e mediagdo pedagogica
constitui um dos eixos nevralgicos desta publicagdo. Investiga-se o potencial
disruptivo da Tecnologia Assistiva e da Comunicacdo Aumentativa e
Alternativa (CAA) no processo de alfabetizagdo de educandos com Transtorno
do Espectro Autista (TEA), operando uma ruptura necessaria com perspectivas
patologizantes que reduzem o fendmeno da nao-aprendizagem a determinismos
estritamente clinicos e individuais. Expandindo o escopo para além das fronteiras
tradicionais da educagdo especial, o livro demonstra como metodologias ativas
e ladicas, consubstanciadas no pensamento computacional e na gamificagao
aplicada a matematica financeira, convertem constructos abstratos em saberes
significativos, democratizando a apropriacao do conhecimento técnico.
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No plano macroinstitucional, a obra problematiza a engenharia do
Atendimento Educacional Especializado (AEE) como engrenagem fulcral para
a promogdo da autonomia discente. Evidencia-se que a eficacia do AEE esta
umbilicalmente atrelada a uma governanga intersetorial e colaborativa, que
articule de forma orgénica a gestdo escolar, o corpo docente do ensino regular,
os especialistas e os nucleos familiares. Essa rede de apoio mutuo demanda o
respaldo de politicas publicas robustas, comprometidas com o financiamento
perene, com a acessibilidade universal e com politicas de formagdo continuada
que blindem o estudante contra o teto limitador dos diagndsticos médicos.

O olhar e a qualificagdo docente emergem como baluartes indispensaveis
para a identificagdo precoce e o manejo de distarbios especificos de
aprendizagem, a exemplo da discalculia, o que impde a necessidade de um
repertorio metodologico diversificado e sensivel as manifestagdes do raciocinio
légico-matematico. Ademais, rompendo com ortodoxias disciplinares, a
literatura e a cultura popular sdo reivindicadas como eixos transversais de
resisténcia e humanizagao, capazes de forjar contranarrativas que descontroem
estere6tipos historicos e fomentem o debate critico acerca da alteridade e da
representatividade.

Porfim, este e-book acolhe as transformag¢des tecnologicas contemporaneas
ao descortinar o debate emergente sobre os impactos da Inteligéncia Artificial na
Educacao Basica. Essa tecnologia abre vetores promissores para a personalizag¢ao
radical do ensino e a otimiza¢ao do planejamento didatico, mas pressupde um
letramento digital critico por parte dos educadores, apto a mediar uma transicao
que recuse tanto o ludismo tecnofébico quanto o messianismo tecnologico
acritico.

Em suma, as tendéncias e experiéncias aqui compartilhadas reiteram que
a inclusdo nao se configura como um estagio definitivo ou uma meta puramente
burocratica, mas como um processo dindmico, perene e eminentemente coletivo.
Trata-se de uma corresponsabilidade que convoca toda a comunidade escolar.
Convidamos o leitor a apropriar-se destas paginas e a engajar-se na construcao de
um projeto educativo socialmente referenciado, onde o direito a aprendizagem,
a convivéncia plena e a emancipag¢do humana seja, de fato, universal.

Desejamos uma leitura fecunda e inspiradora.

Comissdo Organizadora.



CURRICULO INCLUSIVO:
BARREIRAS PEDAGOGICASE O
DESENHO UNIVERSAL PARA A APRENDIZAGEM

Maria Eliete do Socorro Mendes Neris'
Milvio da Silva Ribeiro?

1. INTRODUCAO

consolidagao da educac¢do inclusiva no Brasil representa um

dos principais desafios das politicas publicas educacionais

contemporaneas. Embora os avangos normativos decorrentes da
Constituicao Federal de 1988, da Lei Brasileira de Inclusao (Lein® 13.146/2015),
da Politica Nacional de Educac¢dao Especial na Perspectiva da Educagio
Inclusiva (BRASIL, 2008) e da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
tenham ampliado o acesso de estudantes publico-alvo da Educagao Especial as
classes comuns, a garantia do direito a aprendizagem permanece condicionada
a superagdo de barreiras pedagogicas ainda presentes na organizagao curricular
das escolas.

Entre essas barreiras, destacam-se a homogeneizacdo das praticas de
ensino, a predominancia de metodologias centradas na transmissao de conteudos
e a permanéncia de processos avaliativos padronizados, pouco sensiveis a
diversidade de formas de aprender. Nessas condigbes, a inclusio tende a
restringir-se ao acesso fisico a escola, sem assegurar, necessariamente, condi¢oes
efetivas de participacao, aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes.

1 Pedagoga pela Universidade Estadual Vale do Acarau; Licenciada em Ciéncias Naturais
e Ciéncias Biologica pela UFPA; Especialista em Educacdo Especial e Inclusiva-AEE e
Educagio Infantil e Saberes na Pratica Educativa pela UFPA, Psicopedagogia Institucional
e Clinica pela FAP; Metodologia do Ensino de Biologica e Quimica pela Uninter. Mestra
e Doutoranda em ciéncias da Educagao pela Veni Creator Christian University, Florida
U.S.A. E-mail:mariaelieteneris@yahoo.com.br.

2 Doutor em Geografia (PPGEQO) pela Universidade Federal do Para, Brasil (2022).
Professor da Faculdade de Teologia, Filosofia e Ciéncias Humanas Gamaliel e Membro do
Conselho Editorial da Revista Pérola Cientifica (RPC), ISSN: 3086-4852, Brasil. Professor
na Veni Creator Christian University, Florida U.S.A.
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Diversos autores tém demonstrado que tais dificuldades nao decorrem das
caracteristicas individuais dos estudantes, mas da prépria organizagao curricular
e das praticas pedagbgicas construidas historicamente sob a légica do aluno
considerado “médio” ou “padrdao” (SACRISTAN, 2000; MANTOAN, 2015;
FLORIAN, 2014). Sob essa perspectiva, o curriculo deixa de ser compreendido
apenas como um conjunto de conteudos escolares para constituir um espago de
producdo de oportunidades — ou de restrigdes — a participagao dos diferentes
sujeitos que compdem a escola.

Nesse contexto, 0 Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) tem se
consolidado como um referencial capaz de subsidiar a reorganizagdo curricular
a partir do reconhecimento da variabilidade humana. Ao propor multiplos meios
de representacdo, de agdo e expressao e de engajamento, o DUA desloca o foco
das adaptagdes individuais para a constru¢do de ambientes de aprendizagem
planejados, desde sua concepgdo, para acolher diferentes perfis de estudantes
(MEYER; ROSE; GORDON, 2014).

Apesar do crescente interesse pelo tema, observa-se que parte significativa
das pesquisas se concentra na apresentacdo conceitual do DUA ou em
experiéncias pontuais de aplicacdo, permanecendo relativamente escassos
estudos que analisem, de forma integrada, as barreiras pedagogicas presentes
no cotidiano escolar e as possibilidades concretas de reorganizagdao curricular
a partir desse referencial. Essa lacuna evidencia a necessidade de investigagdes
que articulem evidéncias empiricas produzidas no contexto escolar as discussdes
tedricas sobre curriculo inclusivo.

E nesse cenario que se insere o presente estudo, desenvolvido em uma
escola publica municipal do municipio de Belém, estado do Para. A investigagao
parte da seguinte questdo norteadora: quais barreiras pedagbgicas dificultam a
efetivacdo de um curriculo inclusivo nos anos iniciais do Ensino Fundamental
e de que maneira os principios do Desenho Universal para a Aprendizagem
podem contribuir para a reorganizagao das praticas pedagogicas? Dessa forma,
0 objetivo deste artigo consiste em analisar as principais barreiras pedagdgicas
presentes na organizac¢ao curricular dos anos iniciais do Ensino Fundamental
e discutir as contribuigdes do Desenho Universal para a Aprendizagem como
referencial para a construgdo de praticas pedagogicas mais acessiveis e inclusivas.

Arelevanciadainvestigacaoresidenaarticulagdo entre andlise documental,
observagdes sistematicas e entrevistas com docentes que atuam diretamente no
processo de escolarizacdo de estudantes publico-alvo da Educac¢do Especial,
permitindo compreender como as barreiras curriculares se manifestam no
cotidiano escolar e quais possibilidades emergem para sua superagdo a partir do
planejamento pedagogico. Além de contribuir para o debate académico sobre
curriculo inclusivo, espera-se que os resultados subsidiem processos de formagao
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docente, revisdo das praticas pedagogicas e elaboragao de politicas educacionais
comprometidas com a promog¢ao da acessibilidade curricular e da participagdo
de todos os estudantes.

Por fim, o artigo esta organizado em quatro segdes. Inicialmente apresenta-
se o referencial tedrico acerca do curriculo inclusivo, das barreiras pedagogicas e
do Desenho Universal para a Aprendizagem. Em seguida, descreve-se o percurso
metodolégico da investigacdo. Posteriormente sdao discutidos os resultados
produzidos a partir da triangulacao entre documentos institucionais, entrevistas
e observagdes de campo. Finalmente, apresentam-se as consideragdes finais,
destacando as contribuigdes, limitagdes e perspectivas para pesquisas futuras.

2. CURRICULO E EXCLUSAO: FUNDAMENTOS TEORICOS

A compreensao do curriculo como um dispositivo central na organizagdo
dos processos educativos ultrapassa a concepg¢ao tradicional que o reduz a
um conjunto de conteudos, disciplinas ou programas de ensino. Nas tltimas
décadas, os estudos curriculares passaram a evidenciar que o curriculo constitui
uma construgado histérica, social, politica e cultural, permeada por disputas em
torno da selecdao, da legitimagdo e da distribuicdo do conhecimento escolar.
Nessa perspectiva, as decisdes sobre o que ensinar, COmo ensinar e quem tem
acesso aos conhecimentos socialmente produzidos ndo sdo neutras, mas refletem
projetos de sociedade, relagdes de poder e concepgdes de formagao humana
(APPLE, 2006; GOODSON, 1995; SACRISTAN, 2000).

Ao deslocar o curriculo da dimensao estritamente técnica para 0 campo
das relagdes sociais, Apple (2006) demonstra que ele atua como um mecanismo
de reprodugdo e de disputa ideologica, definindo quais conhecimentos sao
legitimados pela escola e quais sujeitos tém suas experiéncias reconhecidas como
relevantes no processo educativo. O curriculo, portanto, ndo apenas organiza
conteudos, mas também produz identidades, estabelece hierarquias culturais
e influencia as oportunidades de participagdo dos estudantes. Sob essa oOtica,
compreender o curriculo implica reconhecer sua fungdo politica na producao de
inclusdo e exclusdo escolar.

Essa compreensdao ¢ aprofundada por Goodson (1995), ao afirmar
que o curriculo resulta de processos histéricos de negociagao entre diferentes
grupos sociais, econdmicos e politicos. As disciplinas escolares, os conteudos
selecionados e as formas de organizagdo do ensino constituem construgdes
historicamente produzidas, sendo continuamente redefinidas em func¢ao das
transformagoes sociais e das disputas em torno do conhecimento considerado
legitimo. Consequentemente, o curriculo ndo pode ser entendido como um
documento estatico, mas como uma pratica social em permanente reconstrugao.
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Na mesma diregdo, Sacristan (2000) argumenta que o curriculo somente
se concretiza por meio das praticas pedagdgicas desenvolvidas no cotidiano
escolar. Embora os documentos oficiais expressem determinadas intengdes
educativas, sua efetivacdo depende das interpretagdes realizadas pelos
professores, das condi¢des institucionais disponiveis e das relagdes estabelecidas
entre os diferentes sujeitos que participam do processo educativo. O curriculo
vivido, portanto, constitui o espago onde as politicas educacionais assumem
materialidade e onde se evidenciam, simultaneamente, possibilidades de
democratizagdao e mecanismos de exclusao.

Essa perspectiva aproxima-se das contribui¢des de Bernstein (1996), para
quem o curriculo integra um sistema de comunicagdo pedagogica regulado por
principios de classificagdo e enquadramento do conhecimento. Segundo o autor,
a forma como os conteudos sdo organizados, distribuidos e avaliados interfere
diretamente nas oportunidades de aprendizagem oferecidas aos estudantes.
Curriculos excessivamente rigidos e fortemente classificados tendem a limitar a
participagdo daqueles que nao correspondem as expectativas do modelo escolar
tradicional, contribuindo para a reprodugdo das desigualdades educacionais.

As reflexbes de Young (2007) complementam esse debate ao defender que
a democratizac¢ao da escola ndao implica reduzir a importancia do conhecimento
cientifico, mas ampliar as condigdes de acesso de todos os estudantes ao
denominado “conhecimento poderoso”. Para o autor, o desafio contemporaneo
consiste em construir curriculos capazes de assegurar simultaneamente qualidade
académica e justica social, superando tanto a exclusao do conhecimento quanto
sua simplificacao excessiva. Essa perspectiva desloca o debate da mera ampliagdao
do acesso escolar para a garantia efetiva do direito a aprendizagem.

A relagdo entre curriculo e desigualdade escolar também encontra sélido
respaldo nas contribuicdes de Bourdieu e Passeron (2014). Ao analisarem
os mecanismos de reproduc¢dao social presentes nos sistemas educacionais,
os autores demonstram que a escola tende a valorizar determinados capitais
culturais em detrimento de outros, naturalizando diferengas que, na realidade,
resultam de condigdes historicas e sociais desiguais. Quando o curriculo toma
como referéncia um modelo homogéneo de estudante, invisibiliza a diversidade
de experiéncias, saberes e formas de aprendizagem presentes nas salas de aula,
contribuindo para processos de exclusdo frequentemente legitimados pelo
discurso da meritocracia.

Essa problemadtica torna-se particularmente relevante no contexto da
educacao inclusiva. Embora as politicas educacionais brasileiras tenham
promovido avangos significativos na ampliacdo do acesso de estudantes
publico-alvo da Educagdo Especial as classes comuns, a permanéncia de
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praticas curriculares fundamentadas na homogeneizagao do ensino continua
constituindo um dos principais obstaculos a efetivagdo do direito a aprendizagem.
Em muitos contextos escolares, a inclusao restringe-se ao compartilhamento do
espaco fisico, enquanto o curriculo permanece organizado segundo expectativas
uniformes de desempenho, ritmo e participagao.

Nessa perspectiva, Mantoan (2015) argumenta que a constru¢do de uma
escola inclusiva exige superar a logica das adaptagdes curriculares centradas
exclusivamente no estudante com deficiéncia. Para a autora, o desafio consiste
em reorganizar o proprio curriculo, reconhecendo que a diversidade constitui
caracteristica inerente a qualquer grupo humano e, portanto, deve orientar o
planejamento pedagdgico desde sua concepgdo. A inclusao deixa de representar
um conjunto de estratégias destinadas a grupos especificos para tornar-se
principio estruturante da organizagao escolar.

Essa compreensdo é compartilhada por Ainscow (2020), ao afirmar que
sistemas educacionais inclusivos ndo se caracterizam apenas pela presenga fisica
dos estudantes na escola, mas pela eliminagdo das barreiras que restringem sua
participagdo e aprendizagem. Sob essa perspectiva, o foco da andlise desloca-
se das limitagdes individuais para as condigdes institucionais, curriculares e
pedagogicas que produzem processos de exclusdo. A investigacao das barreiras
presentes no cotidiano escolar passa, assim, a constituir elemento fundamental
para o desenvolvimento de politicas e praticas educacionais comprometidas
com a equidade.

No contexto brasileiro, Pletsch (2014) refor¢a que a consolidagdo
da educacdo inclusiva depende diretamente da reorganizacdo curricular e
da formagdo docente. Segundo a autora, a permanéncia de metodologias
padronizadas, processos avaliativos homogéneos e praticas pedagdgicas pouco
flexiveis evidencia que muitos desafios da inclusdo escolar nao decorrem
da deficiéncia em si, mas da dificuldade histérica da escola em reconhecer a
diversidade como principio organizador do ensino.

As contribui¢cdes desses autores convergem para uma COMpPreensao
ampliada do curriculo como espago de produgao de oportunidades educacionais,
no qual se materializam tanto politicas de inclusio quanto mecanismos de
exclusdo. Assim, discutir curriculo inclusivo implica analisar criticamente as
praticas pedagdgicas, os processos avaliativos, as formas de organizacao do
conhecimento e as relagdes estabelecidas no cotidiano escolar, reconhecendo
que a garantia do direito a aprendizagem depende da constru¢do de ambientes
educacionais capazes de responder a diversidade de modos de aprender.

E nesse cenario que emerge a necessidade de compreender as barreiras
pedagogicas que dificultam a efetivacdo da educagao inclusiva. Se o curriculo

11
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constitui o espago privilegiado onde se organizam as oportunidades de
aprendizagem, torna-se indispenséavel investigar de que maneira determinadas
praticas de planejamento, ensino e avaliagdo podem restringir ou ampliar a
participagdo dos estudantes. Essa discussao fundamenta o capitulo seguinte,
dedicado a andlise das barreiras pedagdgicas presentes na escola contemporanea
e de suas implicagdes para a construgdo de um curriculo verdadeiramente
inclusivo.

3. BARREIRAS PEDAGOGICAS NA ESCOLA CONTEMPORANEA

A consolidagdo da educagdo inclusiva exige o reconhecimento de que as
dificuldades enfrentadas pelos estudantes publico-alvo da Educag¢do Especial
nao decorrem exclusivamente de suas condicbes individuais, mas também das
barreiras produzidas pela propria organizacao dos sistemas educacionais. Essa
compreensdo representa uma mudanga paradigmdtica em relagdo ao modelo
médico da deficiéncia, ao deslocar o foco das limitagdes do sujeito para os
obstaculos fisicos, comunicacionais, atitudinais e pedagdgicos presentes no
ambiente escolar (BRASIL, 2015; ONU, 2006).

No contexto educacional, as barreiras pedagdgicas assumem papel
central por influenciarem diretamente o acesso ao curriculo, a participagao
nas atividades escolares e a aprendizagem dos estudantes. Diferentemente
das barreiras arquitetdnicas ou tecnologicas, essas barreiras manifestam-se na
organizagdo do ensino, nas praticas avaliativas, nas metodologias adotadas
pelos professores e nas concepgdes que orientam o planejamento curricular.
Trata-se, portanto, de obstaculos produzidos pelas proprias praticas escolares,
cuja permanéncia compromete a efetivacao do direito a educacao inclusiva.

Sob essa perspectiva, a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educa¢do Inclusiva (BRASIL, 2008) estabelece que a inclusao
escolar pressupOe a eliminagdo das barreiras que limitam a participacao dos
estudantes nos diferentes espacos educativos. Essa diretriz aproxima-se da
Conven¢ao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006),
ao reconhecer que a deficiéncia emerge da interagdo entre as caracteristicas
individuais e os obstaculos impostos pelo contexto social. Assim, a acessibilidade
deixa de ser compreendida apenas como adaptagao fisica dos espagos escolares
para incorporar também dimensdes curriculares, metodoldgicas e avaliativas.

Nesse cenario, a literatura especializada tem evidenciado que muitas das
dificuldades atribuidas aos estudantes decorrem da permanéncia de praticas
pedagogicas estruturadas segundo pressupostos de homogeneizagdao do ensino.
Conforme argumenta Libaneo (2013), a tradi¢do escolar brasileira consolidou
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modelos didaticos centrados na transmissdo uniforme dos conteddos, na
organizagdo rigida do tempo escolar e na adog¢do de metodologias pouco
sensiveis as diferengas presentes nas salas de aula. Embora tais praticas tenham
contribuido historicamente para a organiza¢do da escolariza¢do, mostram-
se insuficientes diante da crescente diversidade de perfis, ritmos e formas de
aprendizagem que caracterizam a escola contemporanea.

3.1 Barreiras curriculares e a permanéncia da logica do “aluno médio”

Entre as diferentes barreiras pedagogicas identificadas na literatura,
aquelas relacionadas a organizagdo curricular ocupam posicdo de destaque.
Curriculos estruturados a partir da ideia de um estudante “médio”, capaz de
acompanhar simultaneamente os mesmos conteudos, estratégias e tempos de
aprendizagem, tendem a restringir a participagdo daqueles que apresentam
trajetérias escolares diferenciadas.

Sacristan (2000) observa que o curriculo ndo se limita aos documentos
oficiais, mas materializa-se nas escolhas realizadas cotidianamente pelos
professores. A defini¢do dos conteudos, a sequéncia das atividades, os recursos
didaticos selecionados e os critérios utilizados para avaliar a aprendizagem
expressam concepgdes acerca do que significa ensinar e aprender. Quando
essas escolhas sdo orientadas por expectativas homogéneas de desempenho,
a diversidade existente nas salas de aula passa a ser percebida como exce¢ao,
gerando a necessidade de adaptagdes posteriores para determinados estudantes.

Essa logica ¢ criticada por Mantoan (2015), ao afirmar que a escola
inclusiva nao pode organizar o curriculo para um grupo considerado “normal”
e, posteriormente, adaptar atividades destinadas aos estudantes com deficiéncia.
Segundo a autora, a inclusdo pressupde que a diversidade seja tomada como
referéncia inicial do planejamento pedagogico, deslocando o foco das adaptagdes
individuais para a construgdo de propostas curriculares capazes de contemplar
diferentes formas de aprender.

3.2 Barreiras metodoldgicas e organizacao das praticas de ensino

As barreiras curriculares articulam-se diretamente as metodologicas. A
predomindncia de aulas expositivas, atividades repetitivas, centralizacdo da
fala docente e utilizagdo restrita de recursos didaticos reduz significativamente
as possibilidades de participacdo dos estudantes que necessitam de diferentes
formas de acesso ao conhecimento. Florian (2014) destaca que praticas
pedagdgicas inclusivas ndo consistem na elaboracao de estratégias especificas
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para determinados estudantes, mas na criagao de ambientes de aprendizagem
suficientemente flexiveis para atender a variabilidade humana presente em
qualquer sala de aula. Nessa perspectiva, o desafio do professor deixa de ser
identificar quem necessita de adaptagdes e passa a consistir na elaboragdo de
propostas didéticas diversificadas desde sua concepgao.

Essa compreensao aproxima-se das contribuigdes de Ainscow (2020),
para quem as barreiras a aprendizagem constituem indicadores das limitagoes
do proprio sistema educacional e ndo evidéncias da incapacidade dos
estudantes. Assim, dificuldades frequentemente atribuidas aos alunos podem
refletir metodologias excessivamente padronizadas, auséncia de diversificagdo
dos recursos pedagdgicos ou reduzidas oportunidades de participagdo ativa
nas atividades escolares. No contexto brasileiro, Pletsch (2014) ressalta que a
persisténcia de metodologias homogéneas continua representando um dos
principais desafios a consolidagdo da educagao inclusiva, sobretudo nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, etapa em que se estruturam os processos de
alfabetizacao, desenvolvimento cognitivo e socializagdo escolar.

3.3 Barreiras avaliativas e a producao das desigualdades

Os processos de avaliagdo constituem outra dimensdo relevante das
barreiras pedagogicas. Historicamente, a avaliagdo escolar esteve associada
a mensuracdo do desempenho dos estudantes por meio de instrumentos
padronizados, frequentemente utilizados para classificar, selecionar e
hierarquizar percursos de aprendizagem. Para Hoffmann (2019), essa concepgio
limita o potencial formativo da avalia¢ao ao privilegiar resultados em detrimento
do acompanhamento continuo da aprendizagem. Em contextos inclusivos,
praticas avaliativas centradas exclusivamente em provas escritas, exercicios
padronizados e comparagao entre estudantes tendem a ampliar desigualdades,
uma vez que desconsideram diferentes ritmos, estratégias cognitivas e formas de
expressdo do conhecimento.

Perrenoud (2000) argumenta que avaliar implica compreender os
processos pelos quais os estudantes constroem seus conhecimentos, permitindo
ao professor reorganizar continuamente sua pratica pedagdgica. Sob essa
perspectiva, a avaliagdo deixa de cumprir fungdo meramente classificatoria para
assumir carater diagndstico, formativo e regulador da aprendizagem. Assim, a
construgdo de curriculos inclusivos demanda a diversificagdo dos instrumentos
avaliativos, reconhecendo que diferentes estudantes podem demonstrar seus
conhecimentos por multiplas formas de expressao, sem que iSsoO comprometa os
objetivos de aprendizagem previstos.
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3.4 Barreiras atitudinais e cultura escolar

Além das dimensbdes curriculares, metodoldgicas e avaliativas,
as barreiras pedagogicas também se manifestam nas atitudes, crengas e
expectativas construidas pelos diferentes sujeitos que integram a comunidade
escolar. Ainscow (1999) observa que escolas inclusivas desenvolvem culturas
institucionais baseadas na colabora¢ao, na participagdo coletiva e na valorizagao
da diversidade. Em contrapartida, ambientes escolares marcados por expectativas
reduzidas em relagdo aos estudantes publico-alvo da Educagao Especial tendem
a reproduzir préticas excludentes, ainda que disponham de recursos materiais e
politicas inclusivas.

Nesse sentido, Booth e Ainscow (2011) destacam que a construgao
de culturas inclusivas exige processos permanentes de reflexdo coletiva,
planejamento colaborativo e formac¢ao docente continuada. A inclusdao nao se
efetiva apenas por meio da presenga de estudantes com deficiéncia na escola,
mas pela transformacao das relagdes pedagogicas, das praticas institucionais e
das concepgdes que orientam o trabalho educativo. Consequentemente, superar
as barreiras pedagogicas implica reconhecer que a diversidade constitui elemento
constitutivo da educacdo e nao uma condi¢do excepcional a ser administrada
por meio de adaptagdes isoladas.

As reflexdes desenvolvidas neste capitulo evidenciam que a efetivacdo
do curriculo inclusivo depende da reorganizacdao das praticas pedagdgicas
em multiplas dimensdes. Barreiras curriculares, metodoldgicas, avaliativas
e atitudinais encontram-se profundamente inter-relacionadas e produzem
impactos diretos sobre as oportunidades de aprendizagem dos estudantes.
Diante desse cenario, torna-se necessario compreender quais referenciais tedrico-
metodoldgicos podem subsidiar a construgdo de ambientes educacionais capazes
de responder a diversidade presente nas salas de aula contemporaneas. Entre
essas perspectivas destaca-se o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA),
cuja proposta sera discutida no capitulo seguinte como matriz de acessibilidade
curricular e de reorganizacao das praticas pedagogicas.

4. DESENHO UNIVERSAL PARA A APRENDIZAGEM (DUA) COMO
MATRIZ DE ACESSIBILIDADE

As discussdes desenvolvidas no capitulo anterior evidenciaram que grande
parte das barreiras a inclusao escolar esta relacionada a forma como o curriculo
¢ planejado, desenvolvido e avaliado nas instituigdes de ensino. Curriculos
organizados sob a légica da homogeneizagdo, metodologias pouco flexiveis e
processos avaliativos padronizados restringem as possibilidades de participagdo
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de estudantes cujas formas de aprender diferem do modelo tradicionalmente
valorizado pela escola. Nesse contexto, emerge a necessidade de referenciais
tedrico-metodologicos capazes de orientar a reorganizacdo das praticas
pedagogicas a partir do reconhecimento da diversidade como caracteristica
constitutiva do processo educativo.

Entre as propostas que tém adquirido destaque no cenario internacional
encontra-se 0 Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) (Universal Design
for Learning— UDL), desenvolvido pelo Center for Applied Special Technology (CAST)
a partir da década de 1990. Inspirado nos principios do Desenho Universal
formulados inicialmente no campo da arquitetura por Ronald Mace, o DUA
propde que ambientes, produtos e processos sejam concebidos desde sua origem
para atender & maior diversidade possivel de usuarios, reduzindo a necessidade
de adaptagoes posteriores (CAST, 2024; MEYER; ROSE; GORDON, 2014).

Aplicado ao campo educacional, esse pressuposto desloca o foco
das adaptagdes curriculares individualizadas para a construgdo de praticas
pedagogicas planejadas desde sua concepgao para contemplar diferentes formas
de aprender. Em vez de organizar o ensino para um estudante considerado
“padrao” e posteriormente realizar modificagdes destinadas aos alunos que
apresentam necessidades especificas, o DUA propde que a diversidade seja
reconhecida como condi¢do inerente a qualquer grupo escolar. Nessa perspectiva,
a acessibilidade deixa de constituir uma interveng¢ao corretiva e passa a integrar
0 proprio planejamento curricular.

Segundo Meyer, Rose e Gordon (2014), o DUA fundamenta-se em
evidéncias produzidas pelas neurociéncias cognitivas, segundo as quais a
aprendizagem resulta da interacdo dindmica entre diferentes redes neurais
responsaveis pelo reconhecimento das informagdes, pelo planejamento das
acOes e pela motivagdo para aprender. Embora essas redes estejam presentes
em todos os individuos, sua organizagdo e funcionamento apresentam ampla
variabilidade, tornando inadequada a adog¢ao de metodologias unicas para todos
os estudantes.

Consequentemente, ambientes educacionais inclusivos devem oferecer
multiplas oportunidades de acesso ao conhecimento, de expressio da
aprendizagem e de engajamento nas atividades escolares. Esses pressupostos
organizam-se em trés principios estruturantes do DUA: mdltiplos meios
de representag¢do, multiplos meios de acdo e expressao e multiplos meios de
engajamento. Longe de constituirem estratégias isoladas, esses principios
representam dimensdes complementares do planejamento pedagogico,
orientadas pela compreensao de que diferentes estudantes acessam, processam e
demonstram seus conhecimentos por percursos diversos.
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4.1 Multiplos meios de representacao

O primeiro principio refere-se as diferentes formas de apresentagdo das
informagoes e dos conteudos curriculares. Tradicionalmente, o ensino escolar
privilegia a linguagem verbal escrita e oral como principais meios de transmissao
do conhecimento. Entretanto, estudantes apresentam diferentes formas de
percepg¢do, compreensdo e processamento das informagdes, tornando necessaria
a diversificacdo das linguagens utilizadas no processo educativo. Assim, o
DUA recomenda que os conteidos sejam apresentados por meio de diferentes
recursos, cComo imagens, mapas conceituais, materiais manipulaveis, videos,
recursos digitais, demonstragdes praticas, esquemas graficos, experiéncias
concretas e outras estratégias que ampliem as possibilidades de compreensao
dos conceitos trabalhados. Essa diversificacdo beneficia ndo apenas estudantes
com deficiéncia sensorial, intelectual ou transtornos do neurodesenvolvimento,
mas todos aqueles que aprendem por diferentes canais perceptivos. Sob essa
perspectiva, a acessibilidade curricular deixa de ser entendida como adaptagdo
destinada a grupos especificos e passa a constituir principio geral de organizagao
do ensino.

4.2 Multiplos meios de acdo e expressao

O segundo principio reconhece que os estudantes também diferem
quanto as formas pelas quais expressam aquilo que aprenderam. Enquanto
alguns demonstram melhor desempenho por meio da escrita, outros apresentam
maior facilidade em atividades orais, produgdes artisticas, resolu¢ao pratica de
problemas, dramatizagdes ou utilizagdo de recursos tecnoldgicos. Nesse sentido,
Meyer, Rose e Gordon (2014) argumentam que restringir a avaliagdo a uma
unica forma de expressdo pode comprometer a identificacdo das aprendizagens
efetivamente construidas pelos estudantes. O DUA propde que o planejamento
pedagogico incorpore diferentes possibilidades de participagao e demonstragao
do conhecimento, preservando os objetivos curriculares sem limitar os meios
pelos quais os estudantes podem alcanga-los. Essa perspectiva aproxima-
se das concepgdes de avaliagdo formativa defendidas por Hoffmann (2019) e
Perrenoud (2000), ao compreender que diferentes formas de expressao podem
revelar processos de aprendizagem igualmente validos e relevantes.

4.3 Multiplos meios de engajamento

O terceiro principio refere-se & motivagao, ao interesse e a0 envolvimento
dos estudantes nas atividades propostas. A literatura sobre aprendizagem
demonstra que fatores afetivos, emocionais e sociais exercem influéncia

17



METODOLOGIAS ATIVAS E INOVACAO PEDAGOGICA

significativa sobre os processos cognitivos, interferindo diretamente na
permanéncia dos estudantes nas tarefas e na constru¢ao do conhecimento. Nesse
contexto, o DUA recomenda que os professores diversifiquem as estratégias de
motivagdo, ampliem as possibilidades de escolha dos estudantes, proponham
desafios graduados, promovam atividades colaborativas e estabelecam
situagOes de aprendizagem socialmente significativas. O objetivo consiste em
criar ambientes pedagogicos que reconhecam diferentes interesses, ritmos e
formas de participagdo, favorecendo o desenvolvimento da autonomia e da
autorregulacdo da aprendizagem. Essa compreensdo dialoga com Vygotsky
(1998), ao reconhecer que o desenvolvimento humano ocorre nas interagdes
sociais e que a aprendizagem se fortalece quando os estudantes participam
ativamente das atividades propostas, estabelecendo relagdes significativas com
os conhecimentos escolares.

4.4 O DUA e a reorganizac¢ido do curriculo inclusivo

Embora frequentemente associado a Educagdo Especial, o Desenho
Universal para a Aprendizagem ndo constitui uma metodologia destinada
exclusivamente aos estudantes com deficiéncia. Conforme destacam Florian
(2014) e Ainscow (2020), sua principal contribui¢do consiste em deslocar
o foco das adaptagbes individuais para a reorganizacdo do curriculo como
estratégia de promo¢do da equidade educacional. Essa mudanca representa
importante avango em relagdo as abordagens tradicionais de inclusdo, que
frequentemente concentram seus esforcos na elaboragdo de adaptaghes
curriculares individualizadas realizadas apds o planejamento das atividades.
Sob a perspectiva do DUA, a diversidade deixa de ser considerada uma excec¢ao
e passa a orientar todo o processo de planejamento pedagdgico.

No contexto brasileiro, essa compreensdo encontra respaldo nas
diretrizes da Lei Brasileira de Inclusao (BRASIL, 2015), da Politica Nacional
de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (BRASIL, 2008)
e da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018), documentos que
reconhecem a necessidade de assegurar condigdes de acessibilidade, participagao
e aprendizagem para todos os estudantes. Assim, o DUA configura-se como
uma matriz de acessibilidade curricular capaz de articular planejamento, ensino
e avaliacdo em torno do reconhecimento da variabilidade humana. Mais do
que um conjunto de técnicas pedagogicas, constitui um referencial tedrico-
metodologico que orienta a construgdo de ambientes de aprendizagem flexiveis,
colaborativos e comprometidos com a garantia do direito a educagao.

A luz dessas contribuigdes, o Desenho Universal para a Aprendizagem
oferece o referencial analitico adotado nesta investigacdo para compreender as
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barreiras pedagogicas identificadas na escola pesquisada e discutir possibilidades
de reorganizacdo curricular voltadas a ampliagdo da participagdo e da
aprendizagem dos estudantes publico-alvo da Educagio Especial. E com base
nesse referencial que serdo analisados, no capitulo seguinte, os dados produzidos

por meio das entrevistas, das observagdes de campo e da analise documental.

5. PERCURSO METODOLOGICO

O presente estudo fundamenta-se na abordagem qualitativa, por
compreender que os fendmenos educacionais sdo construidos nas interagdes
sociais, nas experiéncias dos sujeitos e nos contextos institucionais em que se
desenvolvem. Sob essa perspectiva, adotou-se o estudo de caso de natureza
descritivo-analitica, estratégia metodoldgica indicada para investigar fendmenos
contemporaneos em profundidade e em seu contexto real, preservando a
complexidade das relagdes que os constituem (YIN, 2015).

A pesquisa foi desenvolvida entre os meses de margo e junho de 2026,
na Escola Municipal de Ensino Fundamental Solerno Moreira, localizada
no bairro da Terra Firme, municipio de Belém, estado do Para. A escolha da
institui¢do ocorreu por amostragem intencional, considerando que a escola
atende estudantes publico-alvo da Educag¢do Especial matriculados nas
classes comuns dos anos iniciais do Ensino Fundamental e dispoe de Sala de
Recursos Multifuncionais (SRM), constituindo um cenario representativo para
a investigacao das barreiras pedagogicas e das possibilidades de implementagao
do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA).

Participaram da pesquisa trés profissionais da educagdo diretamente
envolvidos com a escolarizagdao de estudantes da Educagdo Especial: duas
professoras regentes dos anos iniciais e uma professora responsavel pelo
Atendimento Educacional Especializado (AEE). A composi¢ao desse grupo
decorreu de uma amostragem intencional, fundamentada na especificidade dos
sujeitos e em sua experiéncia cotidiana com o fendmeno investigado. Embora
o nuamero de participantes seja reduzido, sua selegio mostrou-se adequada
aos objetivos do estudo, uma vez que pesquisas qualitativas privilegiam a
profundidade interpretativa em detrimento da representatividade estatistica,
sendo a consisténcia analitica fortalecida pela triangulacdo entre diferentes
fontes de evidéncia.

Como critérios de inclusdo, estabeleceu-se que os docentes deveriam
possuir, no minimo, um ano de atua¢do na instituicdo e experiéncia direta no
planejamento ou acompanhamento pedagdgico de estudantes publico-alvo
da Educacgdo Especial. Os participantes foram convidados pessoalmente pela
pesquisadora, oportunidade em que lhes foram apresentados os objetivos,
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procedimentos e finalidade da investigagdo. Nao houve recusas de participagao.
Pelo contrério, os docentes demonstraram interesse em colaborar com a pesquisa,
reconhecendo nela um espago de reflexdo sobre os desafios enfrentados no
cotidiano da inclusdo escolar. A produgdo dos dados ocorreu mediante trés
procedimentos complementares, buscando assegurar maior robustez analitica
por meio da triangulagdao metodoldgica.

O primeiro procedimento consistiu na analise documental do Projeto
Politico-Pedagogico (PPP) da institui¢do, dos planos de ensino das turmas
acompanhadas e dos documentos pedagdgicos elaborados no ambito do
Atendimento Educacional Especializado. Essa etapa possibilitou identificar as
diretrizes institucionais relacionadas a educacgdo inclusiva e confronta-las com
as praticas efetivamente desenvolvidas no cotidiano escolar.

O segundo procedimento correspondeu a realizagdo de entrevistas
semiestruturadas, conduzidas pela propria pesquisadora, utilizando roteiro
previamente elaborado com questOes abertas referentes ao planejamento
curricular, as praticas pedagogicas inclusivas, as estratégias de avaliagdo da
aprendizagem e ao conhecimento dos participantes acerca dos principios do
Desenho Universal para a Aprendizagem. As entrevistas foram realizadas
individualmente, em ambiente reservado na propria escola, apresentando
duracdo média de aproximadamente 30 minutos. Mediante autorizagdo dos
participantes, todas as entrevistas foram gravadas em audio e posteriormente
transcritas integralmente pela pesquisadora, preservando a fidelidade das
narrativas produzidas.

O terceiro procedimento consistiu na observagao sistematica das praticas
pedagogicas desenvolvidas nas salas de aula comuns e na Sala de Recursos
Multifuncionais, totalizando vinte horas de acompanhamento. As observagoes
concentraram-se nas estratégias de ensino empregadas pelos docentes, nas
formas de participagdo dos estudantes, na utiliza¢do de recursos pedagdgicos,
nas intera¢des estabelecidas durante as atividades escolares e nas situagdes que
evidenciavam barreiras ou possibilidades de acessibilidade curricular. Todas as
observagdes foram registradas em diario de campo elaborado pela pesquisadora
imediatamente apos cada sessdo de observagao.

Os registros de audio, as transcrigdes das entrevistas, as notas do diario de
campo e os documentos analisados permaneceram armazenados em computador
de uso exclusivo da pesquisadora durante todo o processo investigativo,
garantindo a preservacao da confidencialidade das informagdes produzidas.
O tratamento dos dados fundamentou-se na técnica de Analise de Contetdo
proposta por Bardin (2016), desenvolvida em trés etapas articuladas: pré-andlise,
exploracao do material e tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagao.
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Inicialmente realizou-se leitura flutuante de todo o corpus documental, seguida
da organizagdo das unidades de registro e de contexto.

Posteriormente procedeu-se ao processo de codificagdo, durante o qual
foram identificadas recorréncias, aproximagdes e regularidades presentes nas
entrevistas, nos documentos institucionais e nas observagdes de campo. As
categorias analiticas ndo foram definidas previamente, mas emergiram do proprio
material empirico, respeitando os pressupostos metodologicos da Analise de
Conteudo de Bardin e permitindo que as interpretacdes fossem construidas a
partir dos significados produzidos pelos participantes.

A credibilidade da investigagao foi fortalecida mediante triangulagdo entre
as diferentes fontes de dados — analise documental, entrevistas semiestruturadas
e observagdes sistematicas —, possibilitando confrontar discursos, registros
institucionais e praticas pedagbgicas observadas. Apos a organizacdao das
categorias analiticas, as interpretacdes foram discutidas entre os pesquisadores
responsaveis pelo estudo, buscando assegurar coeréncia interpretativa e
consisténcia analitica ao processo de construgao dos resultados.

5.1 Procedimentos éticos

A pesquisa foi desenvolvida em conformidade com os principios éticos
que orientam investigacdes envolvendo seres humanos, assegurando o respeito
a autonomia, a confidencialidade e ao anonimato dos participantes. Antes do
inicio da coleta de dados, todos os docentes receberam esclarecimentos acerca
dos objetivos, procedimentos, riscos e beneficios da pesquisa, manifestando
sua concorddncia mediante assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE).

A realizagdo da investigagdo foi previamente autorizada pela diregao
da Escola Municipal de Ensino Fundamental Solerno Moreira. Para preservar
a identidade dos participantes e da institui¢cdo, optou-se pela utilizagdo de
pseudénimos ao longo da apresentacdo dos resultados, impossibilitando sua
identificagdo individual e garantindo o sigilo das informagdes fornecidas. Os
registros de audio, as transcrigdes e os documentos produzidos permaneceram
armazenados em ambiente digital protegido, de acesso exclusivo da pesquisadora,
sendo utilizados unicamente para fins académicos e cientificos.

Considerando as caracteristicas da investigacdo, desenvolvida
exclusivamente com profissionais da educag¢do, sem intervengdo sobre os
participantes ou coleta de dados sensiveis, a pesquisa nao foi submetida ao Comité
de Etica em Pesquisa. Ainda assim, todas as etapas observaram rigorosamente
os principios da voluntariedade, da confidencialidade, da preservacdo da
identidade dos participantes e do uso responsavel das informag¢des produzidas.
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6. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Categoria 1 — O planejamento homogéneo e a permanéncia da légica do
“aluno médio”

A andlise documental do Projeto Politico-Pedagogico (PPP) da Escola
Municipal de Ensino Fundamental Solerno Moreira evidenciou uma aproximagao
discursiva com os principios da educagao inclusiva, especialmente ao reconhecer
a diversidade dos estudantes e defender o direito a aprendizagem de todos.
Entretanto, quando confrontados os documentos institucionais com os planos
de ensino elaborados pelas docentes participantes, observou-se uma discrepancia
entre as diretrizes institucionais e a organizagdo das praticas pedagogicas.

Os planos analisados apresentavam objetivos de aprendizagem, estratégias
metodolédgicas e formas de avaliagdo praticamente idénticos para todos os
estudantes da turma, evidenciando uma organizag¢do curricular baseada na
homogeneiza¢do dos processos de ensino. A predomindncia do livro didatico
como principal recurso pedagogico e a reduzida diversificagdo das estratégias
de mediacao indicam a permanéncia de um planejamento estruturado para um
perfil idealizado de estudante, pouco sensivel as diferentes formas de aprender.

Essa percepc¢do também emergiu das entrevistas realizadas com as
professoras regentes. Ao relatarem os desafios da inclusdo escolar, ambas
descreveram que o planejamento destinado aos estudantes publico-alvo
da Educacao Especial costuma ocorrer apenas apos a elaboragdo da aula
considerada “regular”. “Eu preparo a minha aula normal, padrao, para a turma
inteira. Para o aluno com deficiéncia intelectual ou autismo eu preciso pensar
depois em outra atividade, geralmente mais simples, porque ele ndo acompanha
o ritmo da turma.” (Professora Regente 1, entrevista, 2026).

As observagdes realizadas em sala de aula corroboraram essa percepgao.
Em diferentes momentos verificou-se que os estudantes com deficiéncia
recebiam atividades paralelas, frequentemente desvinculadas dos objetivos de
aprendizagem desenvolvidos pela turma. Embora essas adaptacdes buscassem
favorecer a participac¢ao dos estudantes, acabavam reduzindo suas possibilidades
de acesso aos conhecimentos curriculares compartilhados pelos demais colegas.

A triangulacdao entre documentos, entrevistas e observagdes permite
compreender que a principal barreira pedagdgica identificada ndo esta associada
as caracteristicas dos estudantes, mas & manuteng¢do de uma légica curricular
fundamentada na ideia de um “aluno médio”, perspectiva criticada por Mantoan
(2015), Sacristan (2000) e Young (2007). Nessa configuracdo, a diferenca
continua sendo tratada como excecao, exigindo adaptagdes posteriores em vez
de orientar o planejamento desde sua concepgao.
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Categoria 2 — A avaliacdo classificatoria como expressdo das barreiras
pedagogicas

Outra categoria emergente da analise refere-se ao papel desempenhado
pelos processos avaliativos na manutencdo das barreiras a aprendizagem.
Durante as entrevistas, os participantes relataram que as praticas avaliativas
permanecem fortemente vinculadas ao cumprimento de contetidos previstos
no planejamento anual e a obten¢do de resultados padronizados, dificultando
a valorizacao dos diferentes percursos de aprendizagem. Nas observagdes de
campo verificou-se predominancia de atividades centradas na copia de textos
do quadro, exercicios escritos padronizados e momentos de corre¢do coletiva
baseados na identificagdao de respostas consideradas corretas ou incorretas.

Em situagdes envolvendo estudantes com deficiéncia intelectual,
Transtorno do Espectro Autista (TEA) ou dificuldades especificas de
aprendizagem, observou-se redugdo significativa da participa¢ao durante essas
atividades. Em alguns momentos, comportamentos relacionados a dispersao,
a evasdo das tarefas ou a dificuldade de concentracdo eram interpretados
como falta de interesse ou indisciplina, sem que fossem consideradas possiveis
barreiras metodoldgicas presentes na organizacao das atividades.

Os registros do diario de campo indicaram que, quando eram utilizados
materiais concretos, jogos pedagogicos ou atividades colaborativas, esses mesmos
estudantes apresentavam niveis significativamente maiores de participagdo
e interacdo. Esses resultados dialogam com Hoffmann (2019), ao indicar
que a avaliagdo assume maior potencial inclusivo quando deixa de cumprir
exclusivamente uma fungao classificatoria e passa a orientar continuamente o
processo de ensino e aprendizagem.

Categoria 3 — O Desenho Universal para a Aprendizagem como
possibilidade de reorganiza¢ao curricular

A terceira categoria evidencia as potencialidades do Desenho Universal
para a Aprendizagem como referéncia para o planejamento curricular inclusivo.
Durante a etapa de socializagdo dos resultados preliminares da pesquisa com
as participantes, foram discutidos os principios do DUA e suas possibilidades
de aplicagdo no cotidiano escolar. Esse processo favoreceu reflexdes sobre
alternativas metodoldgicas capazes de ampliar a participacdo dos estudantes sem
recorrer exclusivamente as adaptacdes individuais. A professora responsavel pelo
Atendimento Educacional Especializado sintetizou essa necessidade ao afirmar:
“Se o planejamento da professora regente nao for flexivel desde o comeco, o que a
crianga faz aqui comigo fica parecendo uma ilha isolada. A inclusao s6 acontece
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quando a gente planeja a acessibilidade da aula juntos.” (Professora do AEE,
entrevista, 2026).

Essacompreensao foireforcada pelas observagdes de campo. Em atividades
que incorporavam materiais manipuldveis, jogos, recursos visuais, trabalho
colaborativo e diferentes possibilidades de expressdo da aprendizagem, verificou-
se maior envolvimento ndo apenas dos estudantes publico-alvo da Educagao
Especial, mas da turma como um todo. O Quadro 1 sintetiza os principais
recursos identificados durante a investigacdo e sua correspondéncia com 0s
trés principios do Desenho Universal para a Aprendizagem, demonstrando que
estratégias originalmente planejadas para favorecer a acessibilidade curricular

beneficiaram igualmente os demais estudantes.

Quadro 1 - Sintese dos principais recursos pedagogicos identificados na investigacao e sua
correspondéncia com os principios do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA)

participacdo coletiva.

. Recursos e Contribui¢oes
4] Barreiras aa Gy
Principios do . estratégias Evidéncias paraa
pedagdgicas s q
DUA o 5 observados na empiricas aprendizagem
identificadas .
pesquisa da turma
As observagdes de
PR campo evidenciaram
Utilizagao de mairz)r articipagao
Predominancia da materiais concretos, P pa¢ Ampliagdao
. . . dos estudantes
aula expositiva, jogos pedagogicos, . do acesso aos
X s der o quando os conteudos | X
L do livro didatico recursos visuais, conteudos, maior
Multiplos - ~ P eram apresentados ~
. e da copia do contagao de historias, . compreensao
meios de P por diferentes .
< quadro como letras moveis, . conceitual e
representacao R . , linguagens, L
principais formas imagens, videos reduzindo participagdo de
de apresentacdo dos educativos e apoio da . estudantes com e
, . dificuldades de .
conteudos. oralidade durante as ~ sem deficiéncia.
. compreensao e
atividades.
favorecendo a
intera¢do da turma.
Produgao oral, As entrevistas Valorizagao das
L resolucdo coletiva de revelaram que diferentes formas
Avaliagdes o
centradas problemas, utilizagao as docentes de aprender,
e . de jogos matematicos, reconheceram maior aumento da
Multiplos predominantemente ~ . .
. ~ s construgdao envolvimento dos autonomia e
meios de agdo em atividades . L
M . de materiais, estudantes quando participacdo
e expressao escritas e Lo
. dramatizagdes, puderam demonstrar mais ativa dos
padronizadas e . .
L e registros por desenhos seus conhecimentos estudantes
exercicios de copia. . - . o
e manipulagao de por diferentes formas nas atividades
recursos concretos. de expressdo. escolares.
Maior
Trabalho em o motivagao,
O diario de campo acao,
. . pequenos grupos, . fortalecimento
Baixo envolvimento L. registrou aumento .
atividades . da aprendizagem
dos estudantes . . do interesse, da .
L L. colaborativas, jogos, . colaborativa,
Multiplos em atividades permanéncia nas <
. i escolha de temas, L redugdo
meios de repetitivas, L atividades e da =
. . uso de materiais . p da evasdo
engajamento excessivamente SR intera¢do entre os
o manipulaveis, das tarefas
expositivas € pouco estudantes durante .
. desafios graduados s L e melhoria
contextualizadas. . AN praticas ladicas e -
e incentivo a do clima

colaborativas.

pedagdgico da
sala de aula.

Fonte: Eliete, elaborado com base na analise documental, nas entrevistas semiestruturadas e
nas observagdes de campo (2026).

24



METODOLOGIAS ATIVAS E INOVACAO PEDAGOGICA

Os resultados sintetizados no Quadro 1 demonstram que as estratégias
pedagogicas identificadas durante a investigacdao extrapolaram o atendimento as
necessidades especificas dos estudantes publico-alvo da Educacao Especial. As
evidéncias produzidas indicam que recursos como materiais concretos, atividades
colaborativas, diversificagdo das formas de apresentacdao dos conteudos e
flexibiliza¢do das possibilidades de expressdao favoreceram o engajamento, a
compreensdo e a participagdao de toda a turma. Esses achados corroboram os
pressupostos de Meyer, Rose e Gordon (2014), ao evidenciarem que o Desenho
Universal para a Aprendizagem constitui uma proposta de planejamento
curricular voltada a diversidade humana desde sua concepg¢do, promovendo
maior acessibilidade e qualidade dos processos de ensino e aprendizagem para
todos os estudantes.

As reflexdes produzidas durante a pesquisa também repercutiram na
percep¢do das professoras participantes. “Quando uso material concreto ou
jogos na matematica, ndo estou ajudando apenas o aluno com deficiéncia. A
turma inteira aprende melhor.” (Professora Regente 2, entrevista, 2026). Os
resultados permitem afirmar que o DUA nao deve ser compreendido apenas
como um conjunto de estratégias metodologicas, mas como uma perspectiva
de planejamento curricular orientada pela antecipagao das diferentes formas de
aprender presentes na sala de aula. Nessa perspectiva, a acessibilidade deixa
de constituir uma intervengdo posterior para tornar-se elemento estruturante da
organizagao pedagogica, aproximando-se das concepgdes de justica curricular
defendidas por Florian (2014), Meyer, Rose e Gordon (2014) e Torres Santomé
(2013).

7. CONSIDERACOES FINAIS

As evidéncias produzidas nesta investigagdo permitiram compreender que
as principais barreiras a consolidacdo de um curriculo efetivamente inclusivo
nao decorrem das caracteristicas individuais dos estudantes publico-alvo da
Educacao Especial, mas, sobretudo, da permanéncia de praticas pedagbgicas
estruturadas sob pressupostos de homogeneizagdo do ensino, planejamento
padronizado e avaliagdo centrada em desempenhos uniformes.

A triangulagdo entre andlise documental, entrevistas semiestruturadas
e observagdes sistematicas evidenciou um distanciamento entre os principios
inclusivos expressos no Projeto Politico-Pedagogico da instituigao e as praticas
pedagbgicas desenvolvidas no cotidiano escolar. Embora os documentos
institucionais reconhe¢am a diversidade como principio orientador da educagao
inclusiva, verificou-se que os processos de planejamento, ensino e avaliagdo
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ainda reproduzem modelos pouco flexiveis diante da variabilidade das formas
de aprender.

Nesse contexto, o Desenho Universal para a Aprendizagem mostrou-se
um referencial consistente para subsidiar a reorganizagao curricular, ao deslocar
o foco das adaptagdes individuais para o planejamento antecipado de ambientes
de aprendizagem acessiveis a todos os estudantes. Os resultados indicam que
estratégias fundamentadas na diversificacio das formas de apresentacdao dos
conteudos, nas multiplas possibilidades de expressdao da aprendizagem e na
ampliagdo das formas de engajamento favoreceram ndo apenas os estudantes
publico-alvo da Educacao Especial, mas também ampliaram as oportunidades
de participagao e aprendizagem dos demais alunos da turma.

Do ponto de vista cientifico, o estudo contribui para fortalecer o
debate acerca da relagdo entre curriculo inclusivo e Desenho Universal para
a Aprendizagem, ao apresentar evidéncias empiricas produzidas em contexto
escolar que dialogam com as discussOes tedricas desenvolvidas na literatura
nacional e internacional. Diferentemente de abordagens predominantemente
conceituais, a presente investigacdo demonstra como os principios do DUA
podem ser analisados a partir das praticas concretas desenvolvidas por
professores da educagao basica, evidenciando suas potencialidades e seus limites
no cotidiano escolar.

No plano das implica¢des praticas, os resultados reforcam a necessidade
de investimentos continuos em politicas publicas de formagdao docente,
especialmente aquelas voltadas ao planejamento colaborativo entre professores
regentes e profissionais do Atendimento Educacional Especializado. Da mesma
forma, apontam para a importancia da revisdo dos processos avaliativos e da
incorporagdo de principios de acessibilidade curricular desde o planejamento
das atividades pedagogicas, reduzindo a necessidade de adaptagdes posteriores
e favorecendo a participagdo de todos os estudantes.

Esta investigacdo apresenta, entretanto, algumas limita¢des que devem
ser consideradas na interpretacdo dos resultados. O estudo foi desenvolvido
em uma uUnica escola da rede publica municipal de Belém, envolvendo um
numero reduzido de participantes e focalizando exclusivamente a perspectiva
dos profissionais da educagdo. Nao foram contempladas as percepgdes dos
estudantes, de seus familiares ou da equipe gestora, o que restringe a abrangéncia
das interpretagdes produzidas. Além disso, por tratar-se de um estudo de caso
qualitativo, seus resultados ndo possuem finalidade de generalizagdo estatistica,
podendo, contudo, oferecer elementos de transferéncia analitica para contextos
educacionais com caracteristicas semelhantes.
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Como perspectiva para investigagdes futuras, recomenda-se a realizagao
de estudos multicéntricos envolvendo diferentes redes de ensino, bem como
pesquisas longitudinais capazes de acompanhar os impactos da implementagdao
sistematica do Desenho Universal para a Aprendizagem sobre os processos
de ensino, aprendizagem e participacao escolar. Também se mostra relevante
ampliar o escopo das investigagdes, incorporando a voz dos estudantes, das
familias e das equipes gestoras, de modo a compreender a inclusdo escolar em
sua complexidade e multidimensionalidade.

Por fim, considera-se que a constru¢dao de um curriculo inclusivo exige
mais do que adaptagdes pontuais destinadas a grupos especificos de estudantes.
Requer, sobretudo, a reorganizacdo das praticas pedagodgicas a partir do
reconhecimento da diversidade como caracteristica constitutiva das salas de aula
contemporaneas. Nessa perspectiva, o0 Desenho Universal para a Aprendizagem
configura-se como um referencial capaz de orientar processos de planejamento
curricular mais flexiveis, acessiveis e comprometidos com a garantia do direito a
aprendizagem de todos os estudantes.
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INTRODUCAO

educacao inclusiva constitui um dos principais desafios das
politicas educacionais contemporaneas, especialmente no
contexto das escolas publicas brasileiras. Fundamentada
nos principios dos direitos humanos, da equidade e da justica social, essa
perspectiva educacional busca assegurar 0 acesso, a permanéncia, a participagao
e a aprendizagem de todos os estudantes, respeitando suas singularidades e
reconhecendo a diversidade como elemento constitutivo do ambiente escolar.
Mais do que garantir matricula no ensino regular, a inclusao exige a reorganizagao
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das praticas pedagogicas, da gestao escolar e das politicas publicas, de modo a
eliminar barreiras que limitam a participag¢ao plena dos estudantes no processo
educativo (Mantoan, 2024; Mendes, 2023).

O fortalecimento da educagdo inclusiva resulta de um processo histérico
impulsionado por marcos internacionais de defesa dos direitos humanos,
entre os quais se destacam a Declaracdo Mundial sobre Educa¢ao para Todos
(1990), a Declaragdo de Salamanca (1994) e a Convengao sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, incorporada ao ordenamento juridico brasileiro com
status constitucional. Esses documentos consolidaram o entendimento de que
os sistemas educacionais devem ser estruturados para atender a diversidade
humana, substituindo modelos segregacionistas por praticas fundamentadas
na equidade, na participa¢ao e na valorizagao das diferengcas (UNESCO, 1994;
ONU, 20006).

No Brasil, esse movimento foi fortalecido por um conjunto de dispositivos
legais, entre eles a Constituicao Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educag¢do Nacional (Lei n° 9.394/1996), a Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008) e a Lei Brasileira de
Inclusdao da Pessoa com Deficiéncia (Lei n® 13.146/2015). Esses instrumentos
asseguram o direito a educagdo inclusiva em todos os niveis e modalidades de
ensino, atribuindo aos sistemas educacionais a responsabilidade de promover
condi¢Oes de acessibilidade, flexibilizacao curricular, atendimento educacional
especializado, tecnologias assistivas e praticas pedagogicas que favorecam a
aprendizagem e a participagao de todos os estudantes (Brasil, 1988; 1996; 2008;
2015).

Apesar dos avangos normativos, a consolidagdo da educagdo inclusiva
ainda enfrenta desafios significativos nas escolas publicas brasileiras. Questdes
relacionadas & formagdo inicial e continuada dos professores, as limitagdes
da infraestrutura fisica, a insuficiéncia de recursos didaticos e tecnologicos, a
organizacdao curricular, a oferta do Atendimento Educacional Especializado
(AEE) e a permanéncia de barreiras atitudinais continuam comprometendo
a efetivacao das politicas inclusivas. Conforme destacam Pletsch (2023), Glat
(2021) e Mendes (2023), a garantia do direito a educa¢do depende da articulagdo
entre politicas publicas, gestdo escolar, praticas pedagbgicas e participacdo
da comunidade, superando concepgdes restritas de inclusdo centradas
exclusivamente na deficiéncia.

Nesse contexto, a educagdo inclusiva deve ser compreendida como
um processo permanente de transformagdo das culturas, das politicas e das
praticas escolares. Booth e Ainscow (2011) defendem que a construgdo de
sistemas educacionais inclusivos exige o reconhecimento da diversidade como
principio estruturante da escola, favorecendo ambientes capazes de promover
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a aprendizagem, a participagdo ¢ o desenvolvimento integral de todos os
estudantes, independentemente de suas condigdes pessoais, sociais, culturais ou
econdmicas.

Diante desse cenario, o presente artigo tem como objetivo analisar os
principais desafios e as perspectivas da educagdo inclusiva nas escolas publicas
contemporaneas, discutindo os avangos alcangados pelas politicas educacionais,
os obstaculos ainda presentes na realidade escolar e as possibilidades de
fortalecimento de praticas pedagogicas comprometidas com a equidade, a
participagdo e a garantia do direito a educagdo de qualidade para todos.

1. FUNDAMENTOS TEORICOS E LEGAIS DA EDUCACAO
INCLUSIVA NO BRASIL

A trajetoria da educagao inclusiva no Brasil ¢ marcada por profundas
transformagdes histéricas, politicas e conceituais. Durante grande parte do
século XX, o atendimento as pessoas com deficiéncia esteve fundamentado
em uma perspectiva assistencialista e segregacionista, caracterizada pela oferta
de servigos educacionais em instituicbes especializadas, desvinculadas do
sistema regular de ensino. Esse modelo, embora representasse uma alternativa
diante da auséncia de politicas publicas educacionais, reforcava processos de
exclusdo social e restringia as oportunidades de escolarizagdo, convivéncia e
desenvolvimento dos estudantes com deficiéncia (Mantoan, 2018; Glat, 2021).

A partir da segunda metade do século XX, especialmente com o
fortalecimento dos movimentos internacionais em defesa dos direitos humanos,
consolidou-se a perspectiva da integracao escolar. Nesse modelo, estudantes com
deficiéncia passaram a frequentar escolas comuns, desde que demonstrassem
condigdes de adaptagdo as estruturas e as praticas pedagogicas ja existentes.
Embora tenha representado um avang¢o em relagdo a segregacdo, a integracao
mantinha a responsabilidade da adaptagdo centrada no estudante, preservando
a organizacdo tradicional da escola e limitando a efetiva participacdo nos
processos de ensino e aprendizagem (Mantoan, 2018).

A concepg¢ao contempordnea de educagdo inclusiva rompe com
essa logica ao reconhecer que ¢ a instituicdo escolar que deve adaptar suas
estruturas, praticas e culturas para responder a diversidade dos estudantes. Sob
essa perspectiva, a inclusdo ultrapassa o acesso ao ensino regular e pressupde
transformagdes na gestdo escolar, na organizagio curricular, nas metodologias
de ensino, nos processos avaliativos e na formacgao dos profissionais da educagao.
A diversidade deixa de ser compreendida como obstaculo e passa a constituir um
principio orientador das praticas pedagogicas, exigindo a eliminac¢ao de barreiras
arquitetonicas, comunicacionais, pedagdgicas, tecnologicas e atitudinais que
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limitam a participag¢ao e a aprendizagem (Booth; Ainscow, 2011; Mendes, 2023;
Pletsch, 2023).

No contexto internacional, importantes documentos contribuiram para
a consolidagdo desse paradigma. A Declaragdo Mundial sobre Educag¢do para
Todos (1990), a Declaracao de Salamanca (1994) e a Convengiao sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006) estabeleceram principios
voltados a garantia do direito a educacdo em sistemas educacionais inclusivos,
reconhecendo que todas as pessoas devem aprender juntas, independentemente
de suas caracteristicas individuais, sociais, culturais ou funcionais. Esses
documentos influenciaram significativamente a formulacdo das politicas
publicas brasileiras destinadas a promog¢ao da educagao inclusiva.

No ordenamento juridico brasileiro, a Constituicio Federal de 1988
instituiu a educagdao como direito social fundamental e assegurou igualdade
de condigdes para o acesso e a permanéncia na escola. Posteriormente, a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional (Lei n°® 9.394/1996) reafirmou o
atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular de
ensino, fortalecendo os principios da inclusdo escolar. Esse conjunto normativo
foi ampliado pela Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacgao Inclusiva (Brasil, 2008), documento que redefiniu a organizagdo da
Educacdo Especial como modalidade transversal a todos os niveis, etapas e
modalidades de ensino, orientando os sistemas educacionais para a eliminagao
de barreiras e para a promogdo da aprendizagem dos estudantes publico-alvo da
Educacgao Especial.

Outro marco juridico relevante é a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa
com Deficiéncia — Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (Lei n® 13.146/2015),
que consolidou direitos relacionados a acessibilidade, ao desenho universal, as
adaptagOes razoaveis e a oferta de recursos de tecnologia assistiva. A legislagcao
estabelece que nenhuma pessoa pode ser privada do direito a educagdo em
razao de sua deficiéncia, atribuindo ao poder publico e as institui¢des de ensino
a responsabilidade de assegurar condi¢Ges de participagdo, aprendizagem e
desenvolvimento em ambientes educacionais inclusivos (Brasil, 2015).

Mais recentemente, a Lei n°® 14.191/2021 incorporou a Lei de Diretrizes
e Bases da Educac¢ao Nacional a modalidade de Educacao Bilingue de Surdos,
ampliando o reconhecimento das especificidades linguisticas e culturais
da comunidade surda. Esse avango evidencia que a educagdo inclusiva
constitui um processo dindmico de aperfeicoamento das politicas publicas,
exigindo permanente atualizagdo normativa, investimentos em acessibilidade,
fortalecimento da formag¢do docente e desenvolvimento de praticas pedagdgicas
comprometidas com a equidade, a participagdo e a garantia do direito a educagao
de qualidade para todos.
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2. PROBLEMAS ESTRUTURAIS E PEDAGOGICOS DA EDUCACAO
INCLUSIVA

Apesar dos avancos legislativos e da ampliacdo das politicas publicas
voltadas a educagdo inclusiva, sua efetivagdao nas escolas publicas brasileiras ainda
enfrenta desafios estruturais, pedagogicos e institucionais que comprometem
a garantia do direito a aprendizagem. A permanéncia de barreiras fisicas,
comunicacionais, pedagbgicas e atitudinais evidencia que a consolidagao de
sistemas educacionais inclusivos depende nao apenas da existéncia de dispositivos
legais, mas também de investimentos continuos, planejamento institucional e
transformagao das praticas escolares (Mendes, 2023; Pletsch, 2023).

Entre os principais desafios destaca-se a inadequagdo da infraestrutura
fisica das escolas. Grande parte das unidades escolares foi construida antes da
consolidagdo das normas de acessibilidade, apresentando limita¢des relacionadas
a circulagdo, a sinalizagao, aos sanitarios adaptados, ao mobilidrio e aos espagos
destinados ao desenvolvimento das atividades pedagogicas. A auséncia de
condigdes arquitetOnicas acessiveis compromete a autonomia dos estudantes,
restringe sua participacdo nas atividades escolares e contraria 0s principios
do desenho universal previstos na Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia (Brasil, 2015). A superagdo dessas limitages requer investimentos
publicos permanentes, planejamento arquitetdnico inclusivo e adequagdo dos
espacos escolares as diferentes necessidades dos estudantes.

Outro aspecto recorrente refere-se a formagao inicial e continuada dos
profissionais da educagdo. Diversas pesquisas apontam que muitos professores
concluem sua formacdo sem o dominio de conhecimentos relacionados a
educacao inclusiva, as adaptagdes curriculares, ao Desenho Universal para a
Aprendizagem (DUA), as tecnologias assistivas e as estratégias pedagogicas
voltadas ao atendimento da diversidade presente nas salas de aula (Glat,
2021; Mantoan, 2018; Pletsch, 2023). Essa realidade repercute diretamente na
organizagao do trabalho pedagogico, produzindo inseguranga profissional e
dificultando a construgao de praticas educativas que favoregcam a participacao e
a aprendizagem de todos os estudantes. Nesse sentido, a formag¢ao continuada
deve constituir politica permanente dos sistemas de ensino, articulando
conhecimentos tedricos e experiéncias praticas desenvolvidas no cotidiano
escolar.

A organizagdo curricular representa outro desafio relevante. Curriculos
excessivamente padronizados, metodologias centradas na homogeneizag¢ao das
aprendizagens e processos avaliativos pouco flexiveis dificultam o atendimento
as diferentes formas de aprender presentes na escola contemporanea. A educagao
inclusiva pressupoe a flexibilizagdo curricular, o planejamento colaborativo, a
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elaboragdo de instrumentos pedagogicos individualizados, quando necessarios,
e a utilizacdo de multiplas estratégias de ensino e avaliagdo capazes de ampliar
as possibilidades de participagdao dos estudantes. Conforme destacam Booth
e Ainscow (2011), remover barreiras a aprendizagem significa reorganizar o
curriculo e as praticas pedagogicas de forma que todos possam participar das
experiéncias educativas em condi¢des de equidade.

Também persistem dificuldades relacionadas a oferta de recursos
pedagdgicos, tecnologicos e profissionais especializados. Embora a ampliagdo
das Salas de Recursos Multifuncionais e do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) represente importante avango das politicas publicas, muitas
redes de ensino ainda apresentam insuficiéncia de equipamentos, materiais
acessiveis e profissionais qualificados, como intérpretes de Libras, guias-
intérpretes, profissionais de apoio escolar e especialistas em tecnologia assistiva.
Essa limitacdo compromete o desenvolvimento das agbes inclusivas e amplia
a sobrecarga dos professores da classe comum, dificultando a implementagao
de estratégias pedagogicas capazes de responder as necessidades especificas dos
estudantes (Mendes, 2023).

Além dos desafios estruturais e pedagogicos, permanecem barreiras
atitudinais que dificultam a consolidagdo de uma cultura escolar inclusiva.
Preconceitos, expectativas reduzidas em relagdo ao potencial dos estudantes,
resisténcia as adaptagdes curriculares e concepgdes baseadas no modelo médico
da deficiéncia ainda influenciam praticas escolares excludentes. A literatura
demonstra que a inclusao depende, sobretudo, da transformagdo das culturas
institucionais, favorecendo relagdes fundamentadas no respeito as diferencgas,
na valorizacdo da diversidade e na construcdo de ambientes educacionais
democraticos (Booth; Ainscow, 2011; Mantoan, 2024).

Dessa forma, os desafios da educagao inclusiva extrapolam a dimensao
legal e exigem mudangas estruturais, organizacionais e culturais nos sistemas
de ensino. A consolidacao de escolas verdadeiramente inclusivas pressupde
investimentos em acessibilidade, fortalecimento da formacdo docente,
reorganizac¢do curricular, ampliacao dos recursos pedagogicos e implementagao
de politicas publicas capazes de eliminar as barreiras que ainda limitam o acesso,
a participag¢do, a aprendizagem e o desenvolvimento integral dos estudantes.

3. OPAPEL DA FAMILIA E DA COMUNIDADE NA CONSOLIDACAO
DA EDUCACAO INCLUSIVA

A efetivagdo da educagdo inclusiva depende da articulagao entre diferentes
atores sociais, destacando-se a participagao da familia, da escola e da comunidade.
A inclusdao escolar ndo se restringe as praticas pedagodgicas desenvolvidas
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em sala de aula, mas constitui um processo coletivo que envolve relagdes de
corresponsabilidade na promog¢do do desenvolvimento, da aprendizagem e da
participagdo dos estudantes. Nesse contexto, o fortalecimento do vinculo entre
escola e familia favorece a construgao de estratégias educativas mais coerentes
com as necessidades e potencialidades dos estudantes, contribuindo para a
consolidacdo de ambientes escolares democraticos e inclusivos (Glat, 2021;
Mantoan, 2024).

A familia desempenha papel fundamental na trajetoria escolar dos
estudantes ao compartilhar informagdes relevantes sobre seu desenvolvimento,
acompanhar o processo de aprendizagem e participar das decisdes relacionadas
as agOes pedagogicas. O didlogo permanente entre familia e escola possibilita
maior compreensdao das necessidades educacionais dos estudantes, fortalece
o planejamento das interven¢des pedagogicas e amplia as possibilidades de
acompanhamento do desenvolvimento académico e social. Quando estabelecida
de forma colaborativa, essa relagdao favorece a construgao de praticas educativas
pautadas na confianga, no respeito muatuo e na corresponsabilidade pelo processo
educativo (Pletsch, 2023).

A comunicagdo institucional constitui elemento essencial para fortalecer
essa parceria. Reunides periodicas, atendimentos individualizados, escuta
qualificada das familias, devolutivas sobre o desenvolvimento dos estudantes
e participagdo em espagos coletivos de decisdo contribuem para ampliar a
participagdo familiar na vida escolar. Mais do que informar sobre o desempenho
académico, esses mecanismos permitem compartilhar responsabilidades,
construir estratégias conjuntas e fortalecer o sentimento de pertencimento das
familias a comunidade escolar.

A participagdo da comunidade também representa importante dimensao
da educacdo inclusiva. A escola estabelece relagdes permanentes com diferentes
institui¢des e organizagdes sociais que podem contribuir para a ampliagdao das
oportunidades educacionais oferecidas aos estudantes. Universidades, servigos
de saude, organizagcbes da sociedade civil, conselhos de direitos, associagdes
comunitarias e instituigdes culturais constituem parceiros estratégicos na
construgao de redes intersetoriais de apoio, favorecendo o desenvolvimento de
acOes voltadas a acessibilidade, a inclusdo social e a promog¢ao dos direitos das
pessoas com deficiéncia.

Outro aspecto relevante refere-se a constru¢ao de uma cultura inclusiva
que ultrapasse os limites fisicos da escola. Conforme destacam Booth e Ainscow
(2011), a inclusao depende da transformagdo das culturas, das politicas e
das praticas institucionais, exigindo a superacdo de preconceitos, estigmas
e concepgOes excludentes ainda presentes na sociedade. Nesse sentido, agoes
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educativas, projetos comunitarios, campanhas de conscientizagio e atividades
culturais voltadas a valorizagdo da diversidade contribuem para fortalecer
atitudes de respeito, cooperagao e reconhecimento das diferengas como elemento
constitutivo da convivéncia democratica.

Ao desenvolver praticas pedagogicas fundamentadas na participagao,
na equidade e no respeito as diferencas, a escola amplia sua fungido social e
contribui para a formagdo de cidaddos comprometidos com a construgdo de
uma sociedade mais justa e inclusiva. A interagdo permanente entre escola,
familia e comunidade fortalece os processos de ensino e aprendizagem, favorece
o desenvolvimento integral dos estudantes e amplia as condi¢des necessarias
para a consolidacdo de sistemas educacionais efetivamente inclusivos. Dessa
forma, a educacao inclusiva deixa de constituir responsabilidade exclusiva da
institui¢do escolar e passa a representar um compromisso compartilhado entre
Estado, familias e sociedade civil na garantia do direito a educagdo de qualidade
para todos.

4. PERSPECTIVAS E INOVACOES PARA O FORTALECIMENTO DA
EDUCACAO INCLUSIVA

A consolidagdo da educacgdo inclusiva nas escolas publicas brasileiras
exige investimentos permanentes em inovacao pedagogica, formacao docente,
acessibilidade e fortalecimento das politicas publicas. Embora persistam
desafios estruturais e institucionais, os avangos observados nas ultimas décadas
evidenciam perspectivas promissoras para a construgao de sistemas educacionais
capazes de responder a diversidade presente nas salas de aula. Nesse cenario,
a inovagdo deve ser compreendida como um processo de transformacdo das
praticas escolares, orientado pelos principios da equidade, da participacao e
da garantia do direito a aprendizagem de todos os estudantes (Mendes, 2023;
Pletsch, 2023).

Entre as principais perspectivas destaca-se o fortalecimento da formagao
inicial e continuada dos profissionais da educagdo. A literatura evidencia
que o desenvolvimento de competéncias relacionadas a educagdo inclusiva
requer processos formativos permanentes, articulando fundamentos teoricos,
experiéncias praticas e reflexdo critica sobre o cotidiano escolar. Temas como
adaptagbes curriculares, tecnologias assistivas, avaliagdo inclusiva, ensino
colaborativo, acessibilidade comunicacional e Desenho Universal para a
Aprendizagem (DUA) devem integrar os programas de formagdo docente,
favorecendo a construgdo de praticas pedagogicas mais inclusivas e socialmente
comprometidas (Glat, 2021; Mantoan, 2024).
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A adogao de metodologias ativas e flexiveis também representa importante
avango para a promogao da aprendizagem de estudantes com diferentes perfis
e necessidades educacionais. Estratégias fundamentadas na aprendizagem
baseada em projetos, resolugao de problemas, ensino colaborativo, gamificagao,
aprendizagem cooperativa e utilizacgdo de recursos digitais ampliam as
possibilidades de participacdo dos estudantes e favorecem o desenvolvimento
da autonomia, do pensamento critico e da interacdo social. Associadas ao
Desenho Universal para a Aprendizagem, essas metodologias possibilitam
multiplas formas de representacdo dos conteudos, expressdao das aprendizagens
e engajamento dos estudantes, reduzindo barreiras pedagdgicas e promovendo
maior equidade no processo educativo (Cast, 2021).

Outro aspecto relevante refere-se a ampliacdao do uso das tecnologias
digitais e das tecnologias assistivas. Recursos como leitores de tela, softwares
de comunicagdo alternativa, sintetizadores de voz, materiais digitais acessiveis,
plataformas educacionais adaptaveis e dispositivos de acessibilidade ampliam
significativamente as oportunidades de aprendizagem e participacio dos
estudantes publico-alvo da Educac¢ao Especial. Entretanto, a efetividade dessas
tecnologias depende da disponibilidade de infraestrutura adequada, da formacgao
dos profissionais e da integracao desses recursos ao planejamento pedagdgico,
evitando que seu uso se limite a dimensao instrumental.

O fortalecimento das politicas publicas constitui condi¢do indispensével
paraa consolidagido da educagdo inclusiva. A implementagao efetiva da legislagao
vigente requer investimentos continuos em acessibilidade arquitetonica, recursos
pedagogicos, formagdo docente, ampliagio do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) e monitoramento das agdes desenvolvidas pelos sistemas
de ensino. Mais do que assegurar financiamento, torna-se necessario fortalecer
mecanismos de gestdo, acompanhamento e avaliagdo das politicas educacionais,
garantindo que os recursos publicos contribuam efetivamente para a eliminagao
das barreiras que limitam o acesso, a participacao e a aprendizagem dos
estudantes (Brasil, 2015; UNESCO, 2020).

Por fim, as perspectivas para a educagdo inclusiva apontam para a
consolidacao de uma escola comprometida com a valorizagao da diversidade,
a justica social e os direitos humanos. A constru¢ao de ambientes educacionais
inclusivos pressupde inovagdo pedagogica, compromisso politico e
transformacgdo das culturas escolares, reconhecendo que a diversidade constitui
elemento estruturante da educagdao contemporanea. Nesse sentido, a efetivagao
da inclusdo depende da atuagdo articulada entre Estado, institui¢des de ensino,
profissionais da educagao, familias e sociedade, fortalecendo praticas capazes
de assegurar o desenvolvimento integral e a aprendizagem significativa de todos
os estudantes.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A analise desenvolvida ao longo deste artigo evidencia que a educac¢ao
inclusiva constitui um dos principais desafios das politicas educacionais
contemporaneas, especialmente no contexto das escolas publicas brasileiras.
Embora o pais disponha de um consistente arcabougo legal voltado a garantia
do direito a educagdo para todos, a efetivagao dos principios da inclusdo ainda
encontra limitagdes decorrentes de fatores estruturais, pedagogicos, institucionais
e atitudinais que comprometem 0 acesso, a participacdo e a aprendizagem dos
estudantes.

O estudo demonstrou que a consolidagao da educagdo inclusiva depende
de investimentos permanentes na acessibilidade fisica, comunicacional e
pedagdgica, na formagdo inicial e continuada dos profissionais da educagdo,
na flexibilizagdo curricular, na ampliacio do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) e na disponibilizacdo de recursos pedagogicos e
tecnologias assistivas. Da mesma forma, evidenciou-se que a constru¢ao de
ambientes escolares inclusivos requer a eliminagdo das barreiras a aprendizagem
e a participagdo, conforme preconizam a legislacdo brasileira e os referenciais
internacionais sobre educacao inclusiva.

Outro aspecto relevante refere-se ao fortalecimento da articulagdo entre
escola, familia, comunidade e poder publico. A corresponsabilidade desses
diferentes atores amplia as possibilidades de implementacdo de praticas
pedagogicas inclusivas, favorecendo o desenvolvimento integral dos estudantes
e contribuindo para a constru¢do de uma cultura escolar fundamentada no
respeito as diferengas, na equidade e na valoriza¢ao da diversidade humana.

Asperspectivas analisadas indicam que a inovagao pedagdgica, a utilizagdo
de metodologias ativas, a incorpora¢do das tecnologias assistivas e a adog¢ao dos
principios do Desenho Universal para a Aprendizagem constituem estratégias
relevantes para ampliar a participagdo dos estudantes e fortalecer os processos
de ensino e aprendizagem. Entretanto, tais iniciativas somente produzirdo
resultados consistentes quando acompanhadas por politicas publicas continuas,
financiamento adequado e compromisso institucional com a implementagdo da
educacao inclusiva.

Assim, a inclusdo escolar ultrapassa a dimensdo normativa e exige
transformag¢des nas culturas, nas politicas e nas praticas educacionais. A
efetivacdo desse paradigma depende da atuagdo integrada dos sistemas de
ensino, dos gestores, dos profissionais da educa¢ao, das familias e da sociedade,
consolidando uma escola comprometida com a justica social, os direitos
humanos e a garantia de uma educacao de qualidade para todos. Nesse sentido,
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fortalecer a educagdo inclusiva significa reafirmar o compromisso com uma
sociedade democratica, equitativa e capaz de reconhecer a diversidade como
principio estruturante da convivéncia e da aprendizagem.
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USO DE TECNOLOGIA ASSISTIVA
E DA COMUNICACAO AUMENTATIVA E
ALTERNATIVA (CAA) COMO RECURSOS NA
ALFABETIZACAO DE CRIANCAS
COM AUTISMO NO ENSINO REGULAR

Vanderléia Martins de Almeida’

as ultimas décadas, a ampliagdo das politicas publicas de

inclusdo escolar tem promovido o ingresso de um ndmero

crescente de estudantes com Transtorno do Espectro Autista
(TEA) no ensino regular. Entretanto, a garantia do acesso a escola nao assegura,
por si s0, a efetivagdo do direito a aprendizagem, evidenciando a necessidade
de praticas pedagbgicas capazes de contemplar as singularidades dos sujeitos e
promover sua participacao nos diferentes espagos educativos.

Nesse cenario, a alfabetizagdo de criancas com TEA apresenta desafios
especificos, uma vez que envolve aspectos linguisticos, cognitivos, sociais e
comunicativos. As dificuldades relacionadas a interagdo, a comunicag¢dao oral
e a adaptagdo as rotinas escolares podem repercutir diretamente no processo
de apropriagdo da leitura e da escrita, exigindo dos docentes intervengdes
pedagogicas intencionais e recursos que favorecam o desenvolvimento integral
da crianca.

Diante dessa realidade, a Tecnologia Assistiva (TA) emerge como um
importante elemento mediador do processo educativo. Compreendida como
uma area interdisciplinar do conhecimento, a TA retine produtos, recursos,
metodologias, estratégias e servicos destinados a promover a funcionalidade,
a autonomia e a inclusdo social das pessoas com deficiéncia. Assim, seu
papel ultrapassa a dimensdo instrumental, constituindo-se como um meio de
eliminagdo de barreiras e de ampliagdo das possibilidades de participagao dos
estudantes no contexto escolar.

Entre as categorias que compdem a Tecnologia Assistiva, destaca-se a
Comunica¢dao Aumentativa e Alternativa (CAA), cuja finalidade consiste em

1 Licenciada em Pedagogia. Professora da Educac¢do Basica na rede Municipal de Educagdo
de Campo Magro. E-mail: neiaalmeida.987705226@gmail.com.
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ampliar ou substituir formas convencionais de comunicag¢ao, favorecendo a
expressdo de necessidades, sentimentos e conhecimentos. Considerando que a
comunicag¢do é um elemento central para o desenvolvimento humano e para
a aprendizagem, a utilizacdo da CAA revela-se particularmente relevante para
criangas com TEA, contribuindo para sua interagao social e para o fortalecimento
dos processos de alfabetizagao.

Nessa perspectiva, o Método ABACADA e os Jogos Sérios Digitais
apresentam-se como recursos pedagogicos com potencial para favorecer a
alfabetizacdo de criangas autistas, ao articularem imagens, silabas, sons,
ludicidade e interatividade. Ao proporcionar experiéncias multissensoriais
e significativas, tais recursos podem contribuir para o desenvolvimento da
linguagem, da aten¢do, da motivagdo e da participagdo ativa dos estudantes,
reafirmando a importancia de praticas inclusivas fundamentadas em evidéncias
e na valoriza¢do das diferentes formas de aprender.

Todavia, a efetividade dessas estratégias depende, igualmente, da formagao
docente, do planejamento pedagdgico e do suporte institucional, elementos
indispensaveis para a construcdo de uma escola comprometida com a equidade
e a inclusdo. Desse modo, discutir as contribuigdes da Tecnologia Assistiva para
a alfabetiza¢do de criangas com TEA representa uma oportunidade de ampliar
o debate acerca das praticas pedagogicas inclusivas e de subsidiar agdes que
promovam uma educagdo mais acessivel e humanizadora.

Diante do exposto, neste ensaio tedrico, busca-se responder a seguinte
questdao: de que maneira a Tecnologia Assistiva, por meio da Comunicagao
Aumentativa e Alternativa, do Método ABACADA e dos Jogos Sérios Digitais,
pode contribuir para a alfabetizacao e para o desenvolvimento da comunicagdao
de criangas com Transtorno do Espectro Autista?

Para tanto, o objetivo deste estudo consiste em refletir e discutir sobre as
contribui¢des da Tecnologia Assistiva, com énfase na Comunicacdo Aumentativa
e Alternativa, no Método ABACADA e nos Jogos Sérios Digitais, para a
alfabetizacdo e a inclusdo de criangas com Transtorno do Espectro Autista no
contexto escolar.

Em relagdo a metodologia, a pesquisa caracteriza-se como qualitativa, de
natureza bibliogréfica (Fernandes, 2019), fundamentada na anélise de estudos
e produgdes cientificas que abordam a Tecnologia Assistiva, a Comunicagao
Aumentativa e Alternativa, a alfabetizacdo, a inclusdo escolar e o Transtorno
do Espectro Autista, buscando identificar as potencialidades desses recursos no
desenvolvimento das praticas pedagogicas inclusivas.
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TECNOLOGIA ASSISTIVA: ARGUMENTOS TEORICOS E CON-
CEITUAIS

Entender o significado de Tecnologias Assistivas (TA) nos dias atuais ¢
importante para se entrar em detalhe a aspectos que envolvem as pessoas com
deficiéncia (PcD), pois sdo todo tipo de recursos, estratégias e servigos diferenciados
utilizados para proporcionar a acessibilidade, igualdade e inclusdo de pessoas com
necessidades especiais. Segundo Galvao Filho (2009), a Tecnologia Assistiva ¢
um termo novo utilizado atualmente e esta em fase de elaboragdo e padronizagao.
Galvao Filho (2009, p.4) destaca que o CAT aprovou e concordou no ano de 2007,
trazendo a seguinte defini¢ao para o conceito de Tecnologia Assistiva:

E uma area do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar, que
engloba produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servigos
que objetivam promover a funcionalidade, relacionada a atividade e
participacdo de pessoas com deficiéncia, incapacidades ou mobilidade
reduzida, visando sua autonomia, independéncia, qualidade de vida e
inclusdo social.

E fundamental entender essa defini¢do de Tecnologia Assistiva e que é
uma area do conhecimento e muito ampla. A TA vai além de simples recursos
materiais e sim envolve um conjunto de agdes e conhecimento, engloba
estratégias e praticas

que contribuem para a participacdo social e a inclusdo educacional,
direcionado a trazer autonomia e funcionalidades as pessoas com deficiéncia.

Diante da definicdo e do entendimento que a TA é uma ampla area do
conhecimento, precisamos conhecer um pouco da historia e compreender alguns
tipos de recursos usados dentro das 11 categorias que fazem parte da Tecnologia
Assistiva, como exemplo de recurso usado pode ser todo e qualquer objeto, até
mesmo um pedago de cabo de vassoura sendo usado como bengala e feito por
improviso.

Conforme destaca Mazini (2005, apud Galvao Filho, 2009, p.1):

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

A partir desses exemplos citado comega a entender que a TA é uma 4rea do
conhecimento ampla e que abrange recursos, técnicas, metodologias e servigos
que vem para promover as funcionalidades das pessoas com necessidades
especiais. Hoje faz-se necessario os lugares e salas de aula serem adaptados

44



METODOLOGIAS ATIVAS E INOVACAO PEDAGOGICA

e principalmente a disponibilizagdo de recursos e materiais que possibilite a
acessibilidade e inclusao dessas pessoas.

Tecnologia Assistiva é uma expressao, que teve origem em 1988 e traduzida
nessa data no Brasil. Segundo Bersch (2005, apud Galvao Filho, 2009, p.2):

O termo Assistive Technology, traduzido no Brasil como Tecnologia
Assistiva, foi oficialmente em 1988 como importante elemento juridico
dentro da legislacdo norte-americana, conhecida como Public Law 100-
407, que compde, com outras leis, 0 ADA- American with Disabilities Act.
Este conjunto de leis regula os direitos dos cidaddos com deficiéncia nos
EAU, além de prover a base legal dos fundos publicos para compra dos
recursos que estes necessitam. Houve a necessidade de regulamentagido
legal deste tipo de tecnologia, a TA, e, a partir desta defini¢do e do suporte
legal, a populagdo norte-americana, de pessoas com deficiéncia, passa a
ter garantido pelo seu governo o beneficio de servigos especializados e o
acesso a todo o arsenal de recursos que necessitam e que venham favorecer
uma vida mais independente, produtiva e incluida no contexto social geral.

A expressdo Tecnologia Assistiva teve origem nos Estados Unidos, que
trouxe ao povo norte-americano legislagdes importantes para as pessoas com
necessidades especiais e para a compra dos recursos necessarios para suprir suas
deficiéncias e abriu porta para o termo ser utilizado em outros lugares.

No contexto educacional, especialmente com criangas do Transtorno do
Espectro Autista (TEA), o uso da Tecnologia Assistiva pode contribuir e ser
um recurso valioso, pois pode ajudar na comunicagdo, interagdao, melhoria de
habilidades cognitivas, aprendizado e a participacdo de modo interativo em sala
de aula, como facilitadores da comunicac¢ado. Criangas autistas frequentemente
apresentam dificuldades para se comunicar, principalmente ao mudar suas
rotinas, atividades que sejam demoradas ou atividades que precise se comunicar
muito, expressando sentimentos ou em grupos, fazendo com que se torne
angustiante para elas (Valim; Fardim; Jatoba, 2023, p.150).

A Tecnologia Assistiva é uma area do conhecimento e que ¢ vista como
recursos que auxiliam nas funcionalidades das necessidades especiais e € dividida
em 11 categorias, como destaca Bersche e Tonolli (2006, apud Fernandes, 2019,
p.23):

Auxilio para a vida diaria: sdo todos os materiais e produtos que
auxiliam nas tarefas do dia a dia, como comer, limpara a casa, fazer
suas necessidades pessoais, entre outros; Comunica¢do Aumentativa e
alternativa (CAA): recursos que permitem a comunicagdo expressiva
e receptiva de pessoas que ndo tenham a fala ou que apresentem
dificuldades na area de comunicagdo, podendo ser recursos eletrdnicos ou
ndo. Softwares, vocalizadores, entre outros; Recursos de acessibilidade ao

computador: todo aparato de hardewere ou soffware que permita a pessoas
com algum tipo de deficiéncia a usar o computador; Sistemas de controle
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de ambiente: sistemas eletronicos destinados a pessoas com dificuldades de
locomogao que permitam operar sistemas diversos remotamente; Projeto
arquitetdnicos para acessibilidade: adaptagdes estruturais e reformas
realizadas a fim de facilitar a locomog¢ao de pessoa com deficiéncia;
Orteses e proteses: adaptacdes efetuadas em partes do corpo promovendo a
troca do membro afetado por membros artificiais ou recursos ortopédicos;
adequagdes postural: adaptagdes efetuadas em sistemas de sentar, visando
o conforto e distribuicdo adequada da pressao na superficie da pele, bem
como adaptagdes que propiciem maior estabilidade e postura adequada
do corpo; Auxilios de mobilidade: qualquer tipo de tecnologia utilizada
na melhoria da mobilidade pessoal, como cadeiras de roda manuais e
motorizadas, entre outros; Auxilio para cegos ou com visdo subnormal:
lupas e lentes, sistemas com Braille, telas ampliadas, entre outros; auxilios
para surdos ou com déficit auditivo: aparelhos para surdez em geral,
sistemas com alerta tactil-visual, entre outros; Adaptacdes em veiculos:
todo tipo de acessorios ou adaptagdes que permitam que pessoa com
deficiéncia possa conduzir um veiculo automotor.

Foi citado algumas dos diferentes tipos de Tecnologia Assistiva utilizado
para promover acessibilidade de pessoas com deficiéncia e detalhado as fungoes
que cada uma. No entanto, na presente pesquisa, o foco esta na Comunicagao
Aumentativa e Alternativa, discorrendo sobre o conceito e seu papel na inclusio
no ambiente escolar.

COMUNICACAO AUMENTATIVA E ALTERNATIVA E SEU PAPEL
NA INCLUSAO NO AMBIENTE ESCOLAR

A linguagem e a comunicagdo sao essenciais para o desenvolvimento
do sujeito. Faz parte do desenvolvimento do ser humano desde sempre, sdo
processos necessarios e segundo Bez (2010, p.14) quando a crianga comega
seu processo escolar, trazem com elas uma linguagem e comunicagdo oral, nao
como produtos acabados, mas como processo sociais € em desenvolvimento.
Percebe-se no contexto escolar que muitos professores se deparam com criangas
que ainda nao falam direito e ndo conseguem ter comunicagdo, travando sua
acdo. Muitas vezes, esses docentes entendem que as mesmas ja deviam estar
falando e com a oralidade desenvolvida.

Bez (2010, p.14) explica a importancia da escola nesse processo:

A escola tem papel fundamental nesse processo de alfabetizagdo, mas
também no desenvolvimento da linguagem como um todo incluindo as
diversas formas de comunicagdo possiveis, pois é de suma importancia
que a escola acolha todas as pessoas sem discriminagdes ou preconceitos.

Para acontecer o desenvolvimento da linguagem a escola é fundamental
nesse processo, onde propicia a alfabetiza¢do com recursos e que insira a crianga
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no mundo da leitura e da escrita, respeitando sua fase de desenvolvimento e o
contexto real que esta inserido.

Segundo Magda Soares (2017, p.16) defende que a alfabetizagdo nao
significa apenas ensinar o codigo escrito (decodificar e escrever palavras), mas
sim inserir as crian¢as no mundo da leitura e da escrita, no qual denominou o
conceito para letramento. Ainda destaca que a alfabetizagdo e letramento sdao
processos indissociaveis, pois aprender a ler e escrever deve acontecer a0 mesmo
tempo junto da participacdo do contexto real do aluno, em situagdes que possa
fazer a aquisigdo significativas do uso da linguagem e escrita.

Como afirma Magda Soares (2017, p.23) o processo de alfabetizagdo é:

[...] também, e essencialmente um processo de natureza linguistica. Do
ponto de vista propriamente linguistico, o processo de alfabetizacdo ¢,
fundamentalmente, um processo de transferéncia da sequéncia temporal
da fala para a sequéncia espaco-direcional da escrita. E sobretudo, essa
segunda transferéncia que constitui, em esséncia, a aprendizagem da
leitura e da escrita: um processo de estabelecimento de relagbes entre sons
e simbolos graficos, ou entre fonemas e grafemas.

Magda Soares (2017) para acontecer o ensino da alfabetiza¢do necessita
considerar as hipdtese das criangas sobre a escrita, respeitando os conhecimentos
prévios que trazem e seu ritmo, assim auxiliando e oferecendo intervengdes
pedagdgicas intencionais. Salienta que os professores tenham uma boa formagao
e de qualidade, conhecendo como funciona o sistema alfabético e as diferentes
estratégias pedagbgicas que possibilitem a alfabetizagdo e a construgao ativa da
leitura e escrita.

Segundo o que traz Rambo, Almeida e Martins (2023, p.3), “em termos
legais no Brasil, a pessoa com TEA passou a ter os mesmos direitos legais que a
pessoa com deficiéncia, perante a Lei n. 12.764, de 2012”. Isso faz com que traga
obrigatoriedade das escolas regulares incluirem e receberem criancas autistas. Mas
o que pode perceberna maioria das escolas é a falta de preparo por parte dos docentes
para atender com igualdade essas criangas, e, que ao conviver com elas percebem
os diferentes tipos de transtornos no desenvolvimento e comprometimento das
habilidades, principalmente, na forma de adquirir conhecimento. Isso acarreta
grandes desafios aos docentes e a equipe pedagogica, fazendo com que precisem
remanejar diferentes técnicas e estratégias pedagogicas com intuito de alcangar a
diversidade e garantir o direito de estudar das criangas.

Nesse impasse de relacionar os desafios da inclusdo de criangas autistas
no contexto escolar e proporcionar o seu desenvolvimento, destaco uma das
categorias da TA, qual seja: a Comunicagcao Aumentativa e Alternativa (CAA)
que surge com a inten¢ao de contribuir para o desenvolvimento da comunicagao
e interacdo das criangas autistas. Segundo Beukelman e Mirenda (1998 apud
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Nunes; santos, 2015, p.61) a defini¢do de CAA “é uma area da pratica clinica
e educacional que objetiva compensar, temporariamente ou para sempre, 0S
danos na comunicag¢ao expressiva e receptiva’”.

Na expressdao de Nunes e Santos (2015, p.61) a CAA ¢ entendida por:

A CAA envolve o uso de gestos manuais, expressdes faciais e corporais,
simbolos graficos (fotografias, gravuras, desenhos, linguagem alfabética,
objetos reais e miniaturas), voz digitalizada ou sintetizada e outros
meios de efetuar a comunicagdo face a face de pessoas que apresentem
limitagdes no uso e/ou compreensao da linguagem oral. A denominada
“Comunicagdo Alternativa” se d4 quando os recursos substituem a fala, e
a comunica¢do Ampliada, quando a suplementam.

Ao trazer o conceito de CAA ¢é possivel compreender como ela pode
trazer beneficios na inclusdo da crianga autista. A CAA utilizada na pesquisa
vai envolver o Método ABACADA de alfabetizagdo e os Jogos Sérios
Digitais, contextualizando de que maneira podem impactar positivamente na
Comunicagdo e intera¢ao dos autistas. O uso de recursos de imagens, desenhos
e linguagem alfabética é um dos pontos marcantes do Método ABACADA e que
atrelado aos Jogos Sérios Digitais por meio de plataforma de jogos, contribuem
para esse processo de assimilacdo de conhecimentos e alfabetizagao.

BENEFICIOS QUANTO A APLICACAO DA TA E DA CAA EM SALA
DE AULA NA ALFABETIZACAO DE CRIANCAS AUTISTAS

O uso e contribui¢des da TA e da CAA, sdo de grande valia no contexto
escolar e na inclusao de criangas autistas, pois possibilita o desenvolvimento e a
comunicag¢do atrelando como recurso na alfabetizacdo. Segundo Bonotto (2016,
p.65), a CAA ¢é uma area da Tecnologia Assistiva e proporciona através da
utilizagdo de recursos e estratégias, que pessoas que ndo conseguem se expressar
se comuniquem oralmente, podendo integrar e participar da sociedade de forma
ativa e auténoma.

De acordo com Cafieiro, 2005; Mirenda; Iacono, 2009 (4pud Bonotto,
2016, p.66):

Enquanto area da Tecnologia Assistiva, os recursos de CAA podem ser
divididos em recursos de alta e baixa tecnologia. Sdo recursos de baixa
tecnologia aqueles que empregam meios simbolicos mais simples: objetos,
figuras, fotos, materiais confeccionados, pranchas de comunicagdo e
letras, materiais impressos e tangiveis, etc. Os recursos de alta tecnologia
empregam meios simboélicos em associagdo ao uso de equipamentos
eletronicos que possibilitam também a convergéncia de midias (imagem e
som), como, por exemplo, as pranchas de comunicagio editaveis a partir
de sistemas computacionais e aplicativos, bem como os vocalizadores.
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O uso da CAA possibilita se apropriar de recursos visuais, imagens,
simbolos e plataformas com software apropriado e que auxiliam as criangas
autistas a se expressarem, mostrando sentimentos e suas necessidades, mesmo
tendo limita¢des na comunicacio (fala). A CAA e as ferramentas a serem usadas
na presente pesquisa ¢ Método ABACADA de alfabetizagdo com metodologia
sintética e silabica que traz o Método Fonico e o Sodré, podendo usar imagens e
simbolos adaptados de maneira a suprir as necessidades da crianga, trabalhando
o ensino da leitura por formacgao de silabas e associacao de direta da letra e som,
mas para ter eficacia precisa atrelar com leitura de textos e a fungdo da letra.
Outra CAA utilizada é os Jogos sérios digitais que trabalha com plataformas
de jogos educativos, trazendo a ludicidade e interatividade promovendo
aprendizagem, ou desenvolvimentos de habilidades, tendo como exemplo jogos
de alfabetizacdo, matematica, etc.

Atrelando o Método ABACADA de alfabetizagdo e os Jogos Sérios
Digitais, podem trazer beneficios na alfabetizagdo relacionando o ludico a
metodologias eficazes, tornando uma ferramenta inovadora para se ensinar.
A 4rea da TA a CAA, trazem beneficios significativos para a alfabetizagdo
de criangas autistas, pois favorece sua comunica¢ao, interagao, inclusao e seu
processo de ensino-aprendizagem. Para acontecer esse favorecimento do uso na
pratica o docente necessita ter uma formagdo qualificada, recursos condizentes,
um bom planejamento individualizado, a instituicdo deem suporte e as politicas
publicas educacionais sejam respeitadas e cumpridas.

CONTRIBUICOES DO METODO ABACADA DE ALFABETIZACAO
DE CRIANCAS COM AUTISMO

Ao pensar na alfabetizacao de criangas autistas, é preciso entender as
especificidades de cada crianga e exige que o docente use estratégias e recursos
que possibilitem trabalhar a parte cognitiva, comunicativa e social. Ao trazer
o conceito de Tecnologia Assistiva, entendemos os beneficios que os recursos
propiciam as pessoas com necessidades especiais e ao destacar a Comunicagao
Aumentativa e Alternativa (CAA) na presente pesquisa é possivel perceber a
contribuicdo na alfabetizagcdo de criangas autistas e poder atrelar estratégias
e meios que garantam a comunicagdao e expressao. Como afirma Cortellazo,
(2008, p. 5) “hoje, mais do que nunca, reconhecemos sobre os beneficios da
Tecnologia Assistiva para aumentar a funcionalidades nas vidas das pessoas com
necessidades especiais na promog¢do da independéncia, acesso e igualdade”.

No contexto educacional, especialmente com criangas do Transtorno do
Espectro Autista (TEA), o uso da Tecnologia Assistiva e CAA sdo essenciais
para promover a inclusdo, o desenvolvimento da comunicagdo e da autonomia.
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E visto como esses recursos sio valiosos e que beneficiam a interagio, melhoria
de habilidades cognitivas, aprendizado e a participagdo de modo interativo em
sala de aula, como facilitadores da comunica¢do. Nas crian¢as autistas vé-se
uma frequéncia em dificuldade para se comunicar, principalmente ao mudar
suas rotinas, atividades que sejam demoradas ou atividades que precise se
comunicar muito, expressando sentimentos ou em grupos, fazendo com que se
torne angustiante para elas (Valim; Fardim; Jatoba, 2023, p.150).

Segundo Fernandes (2019, p.23) o processo de alfabetizacdo de criangas
autistas, consiste em se apropriar de estratégias e metodologias que sejam
adaptadas e acessiveis para as especificidades e individualidade, respeitando os
limites cognitivos e de comunica¢do de cada crianga. Dessa maneira destaco
a CAA (Comunicagdo Aumentativa e Alternativa), uma area da TA e que
associado ao Método ABACADA de alfabetizacao e os Jogos Sérios Digitais,
vem com uma proposta pedagdgica inovadora e inclusiva, como um recurso
eficaz para promover o desenvolvimento da comunicacdo e interacdo das
criangas autistas. Sao recursos multissensoriais e tecnologia educativa, que ao ser
aliados aumentam as possibilidades de aprendizagens e interacdo (Fernandes,
2019, p.14).

A autora Claudia Mara da Silva, educadora com atuacao em Educacao
especial e alfabetizadora a mais de 30 anos, criou o método “Aprender
brincando” ABACADA no ano de 2010 e “percebeu que ao associar a silaba
a imagem poderia simplificar o processo de aprendizagem, tornando-o mais
atrativo, envolvente e facil de memorizar” (Silva, 2018). O ABACADA ¢é um
jogo voltado para a alfabetizagdo e segundo Silva (2016, apud Fernandes, 2019,
p.25) vem com a proposta de alfabetizar e é focado no “Desafios do Aprender”,
que se denomina ABACADA, baseado em dois métodos de alfabetizacdo, sendo
eles: Sodré e Fonico.

O método fonico é onde a crianga ou individuo precisa associar a letra
com seu fonema, assim no momento da alfabetizag¢do o professor vai apresentar
a letra e em seguida fazer a pronuncia¢ao do som. O professor cita exemplos de
palavras que iniciem com a letra, orientando os alunos que fagcam a repeticao
do fonema relacionado, assim ndo ensina apenas a letra, mas sim o som de cada
letra acrescida da vogal trabalhada (Capovilla; Seabra, 2007, apud Fernandes,
2019, p.25).

No método ABACADA ¢ utilizado imagens em todas as atividades,
tornando facil a aprendizagem, compreensao e ficando mais divertido aprender,
com objetivo de auxiliar a crianga a compreender a jungdo dos sons na silaba. A
diferen¢a do método ABACADA do fonico ¢é a énfase que se da no som da silaba
relacionado com a palavra ao contrario da letra (Silva, 2018, apud Fernandes,
2019, p. 24).
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O método Sodré parte do ensinar primeiramente todas as silabas que
se formam com a vogal a, assimilando na sequéncia e associando as frases e
palavras que formam com a mesma vogal. No decorrer ensina-se as outras
vogais, obedecendo a mesma ordem, sendo designado um método rapido de
alfabetizacao (Sodré, 1953, apud, Fernandes, 2019, p.20).

O método ABACADA ¢ formado por quatro etapas diferentes: silabas,
palavras, frases e textos. E um método muito interessante, que trabalha a
associacdo de imagens, tornando a alfabetizacdo interativa e ludica (Fernandes,
2019, p.20). Como Silva (2016) destaca em seu estudo do Desafio do Aprender,
a primeira etapa consiste em apresentar a vogal A, na sequéncia fazer a jungao
de Consoantes + a Vogal A, (BALA, MALA, SALA, GATA, ...) formando
silabas, assim a imagem € associada com a silaba ou o objeto que se apresenta,
exemplo ilustrado na Figura 1:

Figura 1 - Atividade tabuleiro de Silabas vogal A

j :AVIAO ‘ [+ ‘ @ ‘

,_CA,_DA_
FA LA MA
e e ﬁe 63 | | 3
NA | PA | lQuAl RA | sA

A
[T

Fonte: Tabuleiro de Silabas vogal A- Desafios do Aprender. Disponivel em: https://
abcclaudiamara.blogspot.com.br/2016/proposta-de-alfabetizacao-desafios-do.html. Acesso
em: 25 de outubro de 2025.

Na segunda etapa Silva (2016) explica em seu estudo que ocorre a jungao
de palavras com silabas Consoantes + Vogal A, (BALA, MALA, SALA,
CAMA) e assim formar as palavras com o alfabeto moével, exemplo: BA figura
de banana+LA com figura de lapis, formando a palavra bala (Fernandes, 2019,
p.20), conforme ilustrado na Figura 2 e 3.

51



METODOLOGIAS ATIVAS E INOVACAO PEDAGOGICA

Figuras 2 e 3 - Atividade retirado de frases montada a partir de figuras do Desafios do Aprender

N

BANANA
LAPIS

BA . LA

Figura 2 e Figura 3- retirado de frases montada a partir de figuras. Fonte: https://
abcclaudiamara.blogspot.com.br/2016/proposta-de-alfabetizacdo-desafios-do.html.

Figura 4 - Atividades com imagem, palavras, silabas consoantes e vogal A

JACA | LATA

NATA |SALADA

BATATA| CANA

Fonte:https://abcclaudiamara.blogspot.com.br/2016/proposta-de-alfabetizagdo-desafios-
do.html.

Ja a terceira etapa como Silva (2016) coloca em seu trabalho de estudo as
frases que foram aprendidas nas outras etapas, (A GATA NA SALA, A BALA
NA LATA.) e assim ocorre a formagao de frases com olhar ao espagamento,
mesmo nas etapas mais avangadas continua a se usar as silabas das etapas
iniciais. Segue imagem da Figura 5 ilustrada:

Figura 5 - Atividade com formacio de frases e olhar de espagamento

A

A MALA DA MACACA. A BATATA DA RATA
Fonte: https://abcclaudiamara.blogspot.com.br/2016/proposta-de-alfabetizagao-desafios-do.html.
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Na sequéncia, a quarta etapa corresponde a construgdo do texto em que
o aluno segue num avango de forma a ocorrer a comunicagdo, sem as palavras
soltas. No decorrer do ensinamento das vogais se da continuidade as demais
vogais inseridos (Silva, 2018, apud Fernandes, 2019, p.21). Segue figura 6
ilustrada, que Silva (2016) destaca em seu estudo do Desafio do Aprender:

Figura 6 - Atividade de texto construido a partir da continuidade do uso de silabas
consoantes + a Vogal A.

Fonte: https://abcclaudiamara.blogspot.com.br/2016/proposta-de-alfabetizagiao-desafios-
do.html.

O método do ABACADA consiste em se trabalhar com jogos e atividades,
também existe apostilas e material de impressdo. Segundo Silva (2016, apud
Fernandes, 2019, p.22):

Mostra a importancia que os jogos e atividades no desenvolvimento do
método, como se segue: “entre 0 momento do conhecimento das silabas
até o texto com as silabas A, os jogos devem estar sempre presentes no
cotidiano escolar, como também as atividades do livro didatico, o caderno
de portugués, os cartazes silabicos e os objetos da sacola animada.

O que Fernandes ressalta com a citagao de Silva (2016) é que os jogos
trazem muitos beneficios, principalmente para a alfabetizagdo, trazendo
diversao, ludicidade e interagcdo. Instiga o aluno e o faz se sentir desafiado,
colocando-o a refletir sobre a escrita e traz um aprendizado no processo de
alfabetizar, relacionando com atividade fonologicas.

Outro método que vai contemplar esta pesquisa ¢ a utilizagdo de Jogos
Sérios, sao dispositivos educacionais que podem ser usados para quaisquer
faixas etarias e situagoes diversificadas, facilitando a comunica¢ao de conceitos e
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fatos, contribuindo para o desenvolvimento de estratégias, tomadas de decisdes,
desempenho de papéis, entre outros, com retorno instantdneo dos resultados
(Lemes, 2014 apud, Fernandes, 2019, p.25). Jogos Sérios é o termo utilizado
para designar jogos digitais, mas com fins educativos para contribuir na
assimilag¢ao dos conceitos, de forma a auxiliar no processo ensino-aprendizagem
e no desenvolvimento habilidades e competéncias, sendo essenciais para sua
formacgdao. Lemes, (2014 apud, Fernandes, 2019, p.25). Os jogos tém o intuito
de trazer a inclusdo e propiciar uma melhor qualidade de vida as pessoas
que possuem quaisquer tipos de deficiéncia, o que vem a ser nomeado uma
Tecnologia Assistiva Digital (TAD) (Barbosa, 2011 apud Fernandes, 2019, p.25).

Fernandes (2019) no seu estudo sobre os jogos digitais com foco na
alfabetizacao, fez uma analise buscando os principais jogos para computadores
e nessa linha de jogos, ABURAKBA et al., (2017 apud Fernandes, 2019, p.38)
inventaram e criaram trés tipos de jogos que envolviam a jogo de matematica,
de memoria e identificacdo de letras. O foco principal dos jogos nao era a
alfabetizacdo, mas contribuiram para atividades que relacionava o letramento
e na observagdo foi possivel perceber que as criancas melhoram conforme
jogavam.

Fernandes (2019, p.39) destaca em seu estudo as plataformas e acervos
das lojas virtuais, como Google Play (GOOGLE PLAY, 2019) e Apple Store (APPLE
APP STORE, 2019) que auxiliaram nos aplicativos moéveis e que foram possiveis
fazer a busca por jogos que tenham foco na alfabetizagdo de criangas autistas.
Estas plataformas permitem baixar jogos gratuitos e no levantamento de dados
de jogos mais utilizados, foi possivel perceber o uso maior do ABC Autismo
(Faria; Silva e Cunha, 2014 apud Fernandes, 2019, p.40). Durante sua pesquisa
de campo desenvolveu o Jogo TEABA, com o objetivo de criar um jogo digital
educativo que relacionasse atividades do ABACADA de alfabetizagdo, assim
trabalhando “silabas compostas pelas consoantes em conjunto com a letra A
(Silva, 2018).

Fernandes (2019, p.65) apresenta as contribui¢des do desenvolvimento do
jogo e a associagao ao método ABACADA de alfabetizagao:

O jogo criado atende aos objetivos didaticos propostos pelo método
ABACADA, bem como toma por base estudos nas diversas areas que
compde um jogo digital para que o mesmo tenha potencial para ser
utilizado por criancas com TEA, levando em consideracdo as areas
nas quais estes individuos possuem dificuldades, seja para auxiliar na
qualidade de Tecnologia Assistiva, seja para contornar dificuldades que a
crianga com TEA possa vir apresentar.

No contexto educacional ¢ uma proposta valiosa atrelar o ABACADA e os
Jogos Sérios Digitais, pois alia estimulos visuais, auditivos e tateis para acontecer
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a associagdo de letras, sons e palavras permitindo uma aprendizagem que seja
significativa e de inclusdo. E um recurso pedagogico que traz possibilidades de
trabalhar a atenc¢ao, coordenagao motora e a linguagem e que permite o aluno
autista interagir de forma ativa e com motivagao.

A utilizag¢io da Tecnologia Assistiva no desenvolvimento do jogo TEABA
por Fernandes (2019) para auxiliar a alfabetiza¢ao de Criangas autistas associado
ao Método ABACADA, trouxe contribui¢des educacionais significativas na
alfabetizacdo de criangas autistas, sendo uma ferramenta de grande potencial
para desenvolvimento das aprendizagens, engajamento por parte dos alunos e
uma ferramenta que pode ser adaptada e que traz acessibilidade.

CONSIDERACOES FINAIS

As reflexdes desenvolvidas neste ensaio permitiram compreender que a
Tecnologia Assistiva, especialmente por meio da Comunicacdo Aumentativa
e Alternativa (CAA), constitui um importante instrumento de promog¢do da
inclusao e da aprendizagem de criangas com Transtorno do Espectro Autista. Ao
favorecer a comunicag¢do, a interagdo e a participagao ativa dos estudantes, a TA
amplia as possibilidades de acesso ao conhecimento e reafirma o compromisso
da escola com uma educagdo pautada na equidade, na acessibilidade e no
reconhecimento das singularidades humanas.

Além disso, a andlise sinalizou que o Método ABACADA e os
Jogos Sérios Digitais apresentam potencial significativo para o processo de
alfabetizacdo de criangas autistas, sobretudo por associarem recursos visuais,
fonoldgicos e interativos em propostas pedagdgicas que valorizam a ludicidade
e a aprendizagem multissensorial. Contudo, destaca-se que a utilizacdo desses
recursos nao deve ser compreendida como solugdo isolada, mas como parte de
um conjunto de agdes pedagodgicas intencionais, que envolvem planejamento,
formagdao docente continua e apoio institucional para atender as demandas
educacionais dos estudantes com TEA.

Com isso, espera-se que este estudo contribua para o fortalecimento
das discussbes acerca das praticas pedagogicas inclusivas e incentive novas
investigacOes sobre o uso de Tecnologias Assistivas no contexto da alfabetizagao.
Considera-se, ainda, a necessidade de pesquisas empiricas que analisem a
aplicacao desses recursos em diferentes realidades escolares, ampliando a
compreensdao sobre seus impactos no desenvolvimento da linguagem, da
autonomia e das aprendizagens de criangcas com Transtorno do Espectro
Autista, em uma perspectiva comprometida com a construg¢ao de uma educacgdo
cada vez mais inclusiva e humanizadora.
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1. INTRODUCAO

s transformagdes tecnoldgicas contemporaneas tém ampliado

a necessidade de desenvolver, no ambiente escolar, habilidades

relacionadas a organizacdo de informagdes, a resolugdo de
problemas e a elaboracdo de estratégias. Nesse contexto, o pensamento
computacional apresenta-se como uma possibilidade de estimular o raciocinio
légico, a construgao de sequéncias, a tomada de decisOes e a identificacdo de
erros, nao estando necessariamente limitado ao uso de computadores ou de
linguagens de programacao.

A computagdo desplugada permite trabalhar conceitos computacionais
por meio de jogos, tabelas, desenhos, materiais manipuldveis e atividades
colaborativas. No ensino de Matematica, essa abordagem pode favorecer a
compreensdo de conteidos como fragdes, numeros decimais, porcentagens,
acréscimos, descontos e juros simples, aproximando-os de situagdes que
envolvem compras, pagamentos, investimentos e planejamento financeiro.
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58



METODOLOGIAS ATIVAS E INOVACAO PEDAGOGICA

Os jogos também podem constituir importantes recursos pedagogicos,
pois exigem a interpretacdo de regras, a realizacdo de calculos, a tomada de
decisbes e a revisao de estratégias. Quando os proprios estudantes participam
da criagdo dos materiais e do funcionamento do jogo, a atividade aproxima-se
dos principios da cultura maker, valorizando a experimentagao, a criatividade, a
colaboragdo e o protagonismo estudantil.

Com base nessa perspectiva, foi desenvolvido e aplicado o projeto Banco
Imobilidrio Desplugado com estudantes do 8° ano do Ensino Fundamental da
Escola de Educac¢ao Basica Dolvina Leite de Medeiros. Organizados em equipes,
os alunos construiram jogos de tabuleiro inspirados no Banco Imobiliario,
utilizando principalmente papelao reutilizado, cartolinas, folhas, cola, réguas,
canetas e outros materiais disponiveis no espago escolar.

Durante a realizagao da atividade, os estudantes planejaram a disposi¢ao
das casas, criaram propriedades, regras, cartas e situagdes financeiras
relacionadas a pagamentos, recebimentos, porcentagens, perdas e ganhos.
Cada grupo produziu um tabuleiro com caracteristicas proprias, demonstrando
criatividade e autonomia na escolha dos temas, das cores e da organizagdo
visual. O trabalho também envolveu divisao de tarefas, negociacdo de ideias e
revisdao dos prototipos ao longo do processo.

A proposta teve como elemento central a criagdo de um Banco Algoritmico,
destinado a organizar manualmente as movimentagdes financeiras realizadas
durante as partidas. Para isso, foram utilizados registros, tabelas de consulta
e procedimentos sequenciais de cdlculo. Embora o projeto tenha priorizado
atividades desplugadas e a construgao fisica dos jogos, tablets foram empregados
pontualmente como apoio a consulta, ao planejamento e a validagao de algumas
operagoes.

O projeto articula-se a habilidade EFOSMA04 da Base Nacional Comum
Curricular, relacionada a resolu¢ao e a elaboragdo de problemas envolvendo
porcentagens, e a habilidade EFO8CO04 do complemento de Computagdo da
BNCC, que prevé a constru¢do colaborativa de solugdes computacionais para
problemas de diferentes areas do conhecimento (Brasil, 2018; Brasil, 2022).

Diante disso, o artigo busca responder ao seguinte problema de pesquisa:
de que maneira a aplicacdo do projeto Banco Imobiliario Desplugado pode
contribuir para a aprendizagem de contetidos de Matematica Financeira e
para o desenvolvimento do pensamento computacional no 8° ano do Ensino
Fundamental? O objetivo geral consiste em analisar as contribui¢des e os desafios
observados durante a aplicagao da experiéncia, considerando a mobiliza¢ao dos
conhecimentos matematicos, a organizacao das regras, o trabalho colaborativo
e a produgao dos tabuleiros.

59



METODOLOGIAS ATIVAS E INOVACAO PEDAGOGICA

O estudo apresenta abordagem qualitativa, carater descritivo e configura-se
como um relato de experiéncia pedagogica. A analise considera o planejamento
da atividade, as observagoes realizadas durante as aulas, os registros fotograficos
e os materiais produzidos pelos estudantes. Além desta introdugdo, o artigo
apresenta o referencial tedrico, os resultados e discussdes da experiéncia e, por
fim, as consideracdes finais.

2. REFERENCIAL TEORICO
2.1 Pensamento computacional e computa¢ao desplugada

O pensamento computacional ndo se restringe ao uso de computadores
nem ao aprendizado técnico de linguagens de programagado. Para Wing (2006),
ele corresponde a uma forma de pensar relacionada a resolugdo de problemas,
a construgao de sistemas e a compreensao de processos. Nesse sentido,
sua importancia esta na capacidade de organizar informagdes, estabelecer
sequéncias, formular estratégias e representar solu¢des de maneira logica.

Ao diferenciar o pensamento computacional da simples programacao,
Wing (2006) destaca que essa abordagem prioriza conceitos e formas de
raciocinio. Desse modo, o estudante ndo precisa necessariamente produzir
um programa digital para desenvolver habilidades computacionais, pois pode
mobilizar procedimentos como abstragdo, decomposi¢do, organizagdo de
dados, elaboragao de algoritmos e identificacdo de falhas em diferentes situagdes
escolares.

Brennan e Resnick (2012) relacionam o desenvolvimento do pensamento
computacional a criagdo de ambientes que estimulem a participagdo, a
experimentagdo e a inventividade de criancas e adolescentes. Essa perspectiva
indica que o contato com conceitos computacionais pode ocorrer de maneira
criativa, especialmente quando os estudantes deixam de ser apenas usuarios
de recursos tecnoldgicos e passam a construir, testar e modificar suas proprias
solugoes.

O desenvolvimento dessas habilidades também se relaciona as demandas
educacionais contemporaneas. Segundo Conforto et al., (2018), a Educacgdo
Basica precisa considerar competéncias associadas a criatividade, a imaginagao,
a inovagao e a resolugdo de problemas. O pensamento computacional pode
contribuir para esse processo ao permitir que os estudantes analisem situagdes,
organizem etapas e avaliem diferentes possibilidades antes de escolher uma
solucio.

Uma das formas de trabalhar esses conceitos no ambiente escolar é a
computacao desplugada. Brackmann ez al.,, (2017) demonstram que atividades
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realizadas sem a utilizagdo direta de computadores podem favorecer o
desenvolvimento do pensamento computacional e da capacidade de resolugao
de problemas. Jogos, cartdes, desenhos, tabelas e materiais manipuldveis podem
representar conceitos normalmente associados ao funcionamento de sistemas
digitais.

De acordo com Manhaes, Gongalves e Cafezeiro (2017), a computacao
desplugada possibilita compreender aspectos da tecnologia sem que seu
ensino dependa exclusivamente de equipamentos eletrOnicos. Ao representar
fisicamente a organizacdo e o processamento das informagdes, o estudante
pode compreender de forma mais concreta procedimentos que, em programas e
aplicativos, geralmente acontecem de maneira automatica e pouco visivel.

Essa caracteristica amplia as possibilidades de aplicagao da computaciao na
Educacgao Basica, especialmente em contextos nos quais os recursos tecnologicos
sdo limitados. Entretanto, a abordagem desplugada nado deve ser entendida como
uma rejeicao as tecnologias digitais. Ela pode funcionar como uma estratégia
de aproximacgido, permitindo que os estudantes compreendam inicialmente os
processos ldgicos por meio de materiais concretos e, posteriormente, estabelecam
relacdes com planilhas, aplicativos e outros recursos digitais.

A mediagdo do professor é essencial nesse processo. Shulman (1986)
afirma que o trabalho docente exige a construgdo de pontes entre o conteudo
curricular e as formas pelas quais os estudantes atribuem significado a esse
contetido. Isso demanda dominio conceitual, flexibilidade e capacidade de
reorganizar procedimentos conforme as respostas e dificuldades apresentadas
pela turma. No projeto Banco Imobiliario Desplugado, essa mediagdo ocorre na
aproximagdo entre os conteudos matematicos e as estruturas logicas utilizadas
na construgdo e no funcionamento do jogo.

2.2 Jogos, cultura maker e aprendizagem ativa no ensino de Matematica

As metodologias ativas caracterizam-se pela participagdo mais efetiva
dos estudantes na constru¢do do conhecimento. Em vez de ocupar apenas a
posicao de receptor das explicagdes do professor, o aluno é incentivado a
investigar, criar, discutir, experimentar e avaliar as solu¢cdes construidas ao longo
da atividade.

Essa compreensdao aproxima-se da perspectiva de Freire (1996), para
quem ensinar nao significa simplesmente transferir conhecimentos prontos,
mas criar condi¢Oes para que eles sejam produzidos pelos proprios sujeitos.
O processo educativo deve, portanto, favorecer a curiosidade, a autonomia e
a participacdo dos estudantes, reconhecendo-os como sujeitos capazes de
interpretar e transformar a realidade.
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Costa et al., (2012) também destacam a necessidade de promover praticas
que valorizem a autonomia e a produc¢do colaborativa. Nessa perspectiva, o
professor atua como mediador, organizando situa¢des nas quais os estudantes
possam negociar significados, compartilhar conhecimentos e desenvolver
solugdes em conjunto. O trabalho em equipe, entretanto, ndo corresponde
apenas a divisao mecanica de tarefas, pois envolve comunicac¢ao, tomada de
decisbes e responsabilidade coletiva.

De acordo com Diesel, Baldez e Martins (2017), as metodologias ativas
favorecem o protagonismo e a autonomia dos estudantes ao propor situagdes
nas quais eles precisam participar efetivamente da aprendizagem. Entre as
possibilidades de aplicagdo dessas metodologias estao os jogos educativos, 0s
projetos colaborativos e as atividades de construgdo de materiais.

No ensino de Matematica, os jogos podem estabelecer contextos nos quais
os estudantes precisam interpretar regras, realizar calculos, prever consequéncias,
tomar decisOes e reformular estratégias. Hsiao et al., (2014) consideram que sua
utilizagao pode contribuir tanto para a aprendizagem dos conteudos escolares
quanto para o desenvolvimento de comportamentos relacionados a cooperagao,
a0 pensamento critico e a participagdo coletiva.

Moran (2015) observa que a linguagem dos jogos, constituida por desafios,
etapas, recompensas, competicao e colaboragdo, estd cada vez mais presente
nas praticas educacionais. Quando orientada por objetivos pedagodgicos, essa
linguagem pode favorecer o envolvimento dos estudantes e criar condi¢des para
que a aprendizagem acontega por meio da resolugao de situagdes concretas.

O autor também destaca que os processos de ensino e aprendizagem
contempordneos ocorrem na articulagdo entre espagos fisicos e digitais. Essa
integracdo permite utilizar materiais concretos juntamente com tablets, planilhas,
videos, aplicativos e outros recursos, sem que uma forma de aprendizagem
exclua a outra (Moran, 2015).

A cultura maker aproxima-se dessas concepgdes ao valorizar a
aprendizagem pela criacdo, pela experimentagao e pela construg¢do de produtos.
Em atividades dessa natureza, os estudantes precisam planejar, selecionar
materiais, dividir responsabilidades, testar possibilidades e aperfeicoar os
prototipos. O produto final ndo é o tnico elemento relevante, pois o percurso de
producdo também permite observar a criatividade, a cooperagao e as estratégias
utilizadas diante dos problemas encontrados.

No Banco Imobilidrio Desplugado, essa dimensdo manifesta-se na
construgdo coletiva dos tabuleiros, das cartas, das regras e dos instrumentos
utilizados para registrar as operagdes. O uso de papeldo, cartolina, folhas, canetas
e materiais reutilizaveis permite que os estudantes transformem ideias em objetos
concretos, revisando suas escolhas durante o desenvolvimento da atividade.
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2.3 Porcentagem, Matematica Financeira e resolucdao de problemas

A porcentagem estd presente em diferentes situacbes sociais, como
compras, descontos, impostos, reajustes, financiamentos, empréstimos e
investimentos. Por essa razao, sua aprendizagem nao deve estar limitada a
aplicacdo mecanica de formulas, mas precisa favorecer a interpretacao das
informagdes e a escolha de procedimentos adequados para cada situagdo. No
ensino de Matematica, o trabalho com porcentagens pode contribuir para que
os estudantes estabelecam relacOes entre fracdes, nimeros decimais, razdes e
propor¢des, compreendendo diferentes formas de representar um mesmo valor.

Nesse sentido, Santos e Oliveira (2020) observam que o ensino de
porcentagem muitas vezes permanece restrito a sua representagcao como fragio de
denominadorigual a 100. Para os autores, € importante explorar simultaneamente
diferentes registros de representagdo, permitindo que o estudante relacione a
escrita percentual as formas fracionaria, decimal, grafica e concreta. Essa
variedade de representacdes pode contribuir para uma compreensao mais ampla
do conceito, evitando que o calculo percentual seja reduzido a memorizagao de
um procedimento.

Essa compreensao relaciona-se diretamente ao projeto Banco Imobiliario
Desplugado, no qual os estudantes precisaram converter fracdes e numeros
decimais em porcentagens para definir pregos, descontos, acréscimos e demais
movimentagdes financeiras. Ao atribuirem diferentes representagdes aos valores
das propriedades e ao produzirem tabelas de consulta, os alunos foram levados
a perceber que expressdes como 1/4, 0,25 e 25% representam uma mesma
quantidade, embora sejam registradas de formas distintas.

Além da compreensdo conceitual, o ensino de porcentagem pode ser
favorecido pela resolu¢do de problemas. Em vez de apresentar previamente
uma féormula a ser reproduzida, essa perspectiva coloca o estudante diante de
uma situagao que precisa ser interpretada, exigindo a identificagdo dos dados
disponiveis, a escolha de uma estratégia e a avaliacao do resultado encontrado.
O conhecimento matematico passa, assim, a ser mobilizado como instrumento
para resolver uma questao, e nao apenas como uma operagao isolada.

Santos e Groenwald (2024) ressaltam que a Educa¢do Financeira pode
ser inserida no curriculo do Ensino Fundamental por meio de estratégias
pedagodgicas que aproximem 0S conceitos matematicos das experiéncias dos
estudantes. Em atividades desenvolvidas pelos autores, foram identificadas
dificuldades relacionadas tanto a elaboracdo das expressdes numéricas quanto
a interpretacdo dos problemas, demonstrando que a realizagdo correta das
operagdes nao ¢ suficiente quando o estudante nao compreende a situagdo
apresentada.
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A Matematica Financeira e a Educagdo Financeira possuem relagdes
proximas, mas nao sdo conceitos equivalentes. A Matematica Financeira oferece
conhecimentos e procedimentos necessarios para calcular porcentagens, juros,
descontos, acréscimos e variagdes de valores. A Educag¢dao Financeira, por sua
vez, amplia essa abordagem ao envolver interpretagcdo, planejamento, consumo,
escolhas, consequéncias e tomada de decisdes. Dessa forma, o dominio dos
calculos é importante, mas precisa estar associado a compreensao das situagdes
nas quais eles sao empregados.

Hofmann e Moro (2013) destacam as aproximagdes entre Educac¢do
Matematica e Educagdao Financeira, defendendo que os conhecimentos
matematicos podem contribuir para a andlise de situagdes econdmicas e
financeiras presentes na vida cotidiana. Nessa perspectiva, a escola ndo deve
se limitar a ensinar técnicas de calculo, mas criar oportunidades para que os
estudantes compreendam informagdes, analisem alternativas e reflitam sobre as
consequéncias das escolhas realizadas.

Essa articulagdo foi observada por Scolari e Grando (2016) em uma
proposta pedagodgica desenvolvida com uma turma do 7° ano do Ensino
Fundamental. As autoras constataram que as interagdes produzidas durante
as atividades contribuiram para a atribui¢do de significado aos conteudos de
Educagdo Financeira e para a reflexdo sobre decisdes financeiras. O estudo
demonstra que situagdes contextualizadas e discutidas coletivamente podem
favorecer uma aprendizagem que ultrapassa o simples dominio de técnicas
operatorias.

No Banco Imobiliario Desplugado, os calculos de porcentagem foram
inseridos em situagdes de compra de propriedades, recebimento de valores,
pagamento de taxas, aplicagdo de descontos e acréscimos, além da simulagdo
de juros. Para continuar participando do jogo, os estudantes precisavam
compreender o comando apresentado, identificar o valor inicial, localizar ou
calcular a porcentagem correspondente e atualizar o saldo do jogador. Desse
modo, a operagdo matematica passou a ter uma finalidade concreta dentro da
dindmica proposta.

As tabelas construidas pelas equipes também contribuiram para a
organizac¢ao dos calculos. Ao preencherem previamente valores correspondentes
a 10%, 15%, 25% e 50%, os estudantes estabeleceram regularidades e
desenvolveram estratégias de calculo mental. O percentual de 10%, por exemplo,
poderia ser obtido pela divisdao do valor por dez; o de 50%, pela determinacgao
da metade; e o de 25%, pela divisdo em quatro partes iguais. Essas estratégias
permitiram compreender relagdes numéricas que posteriormente poderiam ser
utilizadas em outras situacoes.
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A Educagdo Financeira também pode ser articulada a resolugao de
problemas que envolvam temas sociais e cotidianos. Hartmann, Rangel e
Malheiros (2021) defendem a aproximagao entre Educa¢do Financeira Escolar e
Modelagem Matematica como forma de desenvolver a criatividade, a criticidade
e a formacao cidada. Para os autores, assuntos como impostos, consumo,
valor do dinheiro e desigualdades sociais podem ser incorporados as aulas de
Matematica, possibilitando que os estudantes reflitam sobre o papel social dos
conhecimentos matematicos.

Essa perspectiva ajuda a compreender que as situagdes financeiras
inseridas em um jogo ndo precisam estar voltadas apenas a obten¢ao de lucros
ou a acumulag¢do de propriedades. As cartas, regras e comandos podem provocar
discussdes sobre pagamento de impostos, endividamento, planejamento,
consumo, perdas financeiras e consequéncias das decisdes. Assim, o jogo pode
ser utilizado tanto para a pratica dos calculos quanto para a problematizagdo das
relacdes econdmicas representadas em sua dinamica.

Santana e Vieira (2023) consideram que atividades de Educagio
Financeira associadas aos conhecimentos basicos de Matematica Financeira
podem favorecer a autonomia e a tomada de decisdes diante de situacdes do
cotidiano. A resolugdo dos calculos, nessa concepgao, deve estar acompanhada
da andlise das alternativas e das possiveis consequéncias de cada escolha. Esse
aspecto aproxima-se da dindmica do Banco Imobiliario Desplugado, pois os
participantes ndo apenas calculavam valores, mas precisavam decidir como agir
diante das condi¢des estabelecidas pelo jogo.

Entretanto, o trabalho escolar com Educac¢ado Financeira também demanda
uma perspectiva critica. Sachs et al., (2023), ao analisarem produgdes académicas
sobre o tema, alertam para abordagens que transferem exclusivamente ao
individuo a responsabilidade por sua condi¢do financeira, desconsiderando
fatores econdmicos, sociais e historicos. Por isso, a Educacdo Financeira
ndo deve ser reduzida a transmissdo de regras sobre economia pessoal ou ao
incentivo indiscriminado ao consumo e ao investimento. Ela deve possibilitar a
reflexdao sobre desigualdades, relagdes de trabalho, acesso a recursos e condigdes
concretas de vida.

No projeto desenvolvido, essa compreensao permite analisar o Banco
Imobiliario Desplugado ndo apenas como uma atividade de calculo, mas como
um ambiente de problematizagdo. As regras, os valores e as situagdes financeiras
criadas pelos estudantes podem ser discutidos quanto a sua coeréncia, justica e
impacto sobre os participantes. O momento de revisdao e depuragdao dos jogos
também possibilita questionar se determinadas regras favorecem excessivamente
alguns jogadores, tornam a partida desigual ou criam situa¢des financeiras
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impossiveis de serem resolvidas.

Dessa forma, o ensino de porcentagem articulado a Matematica
Financeira, a Educa¢ao Financeira e a resolu¢dao de problemas pode favorecer
uma aprendizagem mais contextualizada. No Banco Imobiliario Desplugado,
os estudantes mobilizaram célculos percentuais, diferentes representagcdes
numéricas, estratégias de calculo mental, interpretacdo de regras e tomada de
decisdes. A atividade também possibilitou que os conhecimentos matematicos
fossem utilizados na criagdo, no teste e na revisao de um sistema produzido
coletivamente, aproximando a aprendizagem escolar de situagdes concretas de
planejamento e resolu¢ao de problemas.

3. RESULTADOS E DISCUSSOES

A aplicagdo do projeto pedagdgico revelou significativo avango no
processo de aprendizagem dos alunos do Pensamento Computacional, da
consolidacdo da autonomia dos estudantes e acerca dos calculos necessarios
para a porcentagem. A integracdo de atividades desplugadas com a cultura
Maker proporcionou um ambiente dindmico e contextualizado, tornando o
aluno como protagonista da propria aprendizagem.

3.1 Construgao de Artefatos Maker e Tabuleiros Didaticos

A etapa inicial consistiu no planejamento e na confec¢do dos tabuleiros
e artefatos fisicos. Durante a atividade, os alunos aplicaram diretamente
conceitos geométricos, tais como razao e propor¢ao, para garantir a simetria e a
funcionalidade dos jogos.

Tabela 1. Mapeamento dos artefatos produzidos e relacdes conceituais observadas.

Artefato / Atividade Conceitos Matematicos | Dimensao do Pensamento
Envolvidos Computacional

Tabuleiro e Componentes | Proporgao, escala, | Decomposi¢do e Abstragdo

Fisicos Geometria Plana

Mapeamento de Cartas Notagao cientifica, | Reconhecimento de padrdes
probabilidade

Mecanismo do Banco | Operagdes financeiras, | Algoritmos e Analise de Dados

Integrado porcentagem

Fonte: elaborado pelos autores, 2026.

Nesse sentido, apresentamos as imagens da producdo do jogo,
caracterizando suas etapas.
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Figura 1 — Planejamento e construcio colaborativa dos tabuleiros no espago maker

Fonte: elaborado pelos autores, 2026.

Figura 2 — Elaboracio das casas, regras e componentes dos jogos pelas equipes

SRS

Fonte: Elaborado pelos autores, 2026.
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Figura 3 — Tabuleiro tematico produzido por uma das equipes participantes

Fonte: elaborado pelos autores, 2026.

Notou-se que a interven¢do pedagbgica nas atividades no espaco Maker
unificou os conteudos curriculares de forma pratica e contextualizada. A
necessidade pratica de ajustar as dimensdes do tabuleiro e calibrar as cartas de
jogo exigiu a constante revisao de regras e estratégias, estimulando o raciocinio
logico-hipotético e a aprendizagem colaborativa.

As fotos corroboram essa analise, apresentando registros visuais da
imersdo dos estudantes nas atividades praticas. As imagens evidenciam nao
apenas a manipulagio de materiais fisicos para a confeccdo dos tabuleiros
(artefatos Maker), mas também o processo de medi¢do, a colaborag¢do na
definigdo e registro das regras e a observagdo atenta do processo. Esses registros
fotograficos materializam o “protagonismo discente” e a mediagdo que articula
saberes previamente fragmentados, como exposto anteriormente.

3.2 Raciocinio Algoritmico e Pensamento Computacional Desplugado

A estruturagdo das etapas do jogo exigiu que os alunos formalizassem
rotinas e regras de forma sequencial. Essa transi¢do do jogo livre para uma
estrutura regrada reflete o conceito de Pensamento Computacional, o qual a
formulagdo do problema e abusca porsuas solugdes envolvem processos essenciais
da ciéncia da computagao, independentemente do uso de computadores.
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Para sistematizar o funcionamento das rodadas do jogo e a interagdo
financeira do Banco Desplugado, os grupos sistematizaram fluxogramas e
instrugOes logicas estruturadas. A Figura a seguir resume a estrutura operacional
desenvolvida para a tomada de decisdes no jogo:

FIGURA 1. FLUXO ALGORITMICO DO BANCO INTEGRADO

Langamento dos Dados
Movimentagao no Tabuleiro

Sim Aterrissagem na
Casa de Desafio?

Sorteia Carta de Matematica
Resolve Problema

Resposta
Correta?

Aplica Regra da Casa Especifica

Recebe Recompensa no Banco |
=

| Paga Taxa/Multa |
T

Atualiza Saldo do Jogador

Fonte: Elaborado pelo autor 2026.

A elaboragdo do fluxo algoritmico destacou a importincia da
decomposi¢do e do reconhecimento de padrdes. Os estudantes perceberam que
regras de decisdao condicionais (“se... entdao”) sao fundamentais para garantir a
justica e a previsibilidade do sistema do jogo, transpondo essa ldgica diretamente
para a resolug¢do de problemas cotidianos e matematicos.

3.3 Autonomia e Protagonismo Discente

A avaliagdo qualitativa dos processos indicou um aumento expressivo
no engajamento dos estudantes. Ao assumirem a responsabilidade pelo design,
pelas regras e pelo teste das atividades, o interesse pela resolu¢ao de situagdes-
problema complexas aumentou substancialmente, além disso, a intera¢dao entre
os alunos e a capacidade de todos se ajudarem a resolver as situagdes problemas
foi incentivada.

As discussOes emergentes durante as partidas de teste demonstraram a
capacidade autocritica dos grupos: falhas nas regras originais foram identificadas
e corrigidas iterativamente (processo de depuragdo ou debugging), reforcando o
carater resiliente do aprendizado Maker. Assim, os resultados evidenciam que
a articulagdo entre matematica pratica, constru¢ao de jogos e pensamento
computacional se configura como uma metodologia altamente eficaz para a
construgdo do conhecimento reflexivo e aplicado.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Com a realizagdo e analise do projeto pedagogico Banco Imobiliario
Desplugado, conclui-se que a proposta contribuiu de forma significativa para a
aprendizagem da Matematica Financeira e o desenvolvimento do Pensamento
Computacional entre os estudantes do 8° ano do Ensino Fundamental.

A integragdo entre as metodologias ativas, a computagdo desplugada e a
cultura maker permitiu contextualizar os conteudos curriculares (como fragdes,
numeros decimais, porcentagens, acréscimos e descontos) de maneira concreta e
interativa. No decorrer da criacdo e execu¢ao dos tabuleiros, os alunos assumiram
o protagonismo e o papel central do processo de aprendizagem, transicionando
do papel de meros receptores de conteudo para o de construtores de solugdes.

A dimensao do Pensamento Computacional manifestou-se na aplicagao
de conceitos fundamentais como a decomposi¢do, a abstragao, o reconhecimento
de padroes e a formulagido de algoritmos para o funcionamento das rodadas e
movimentagdes financeiras. Além disso, os momentos de testes dos tabuleiros e
de revisao de regras proporcionaram a vivéncia pratica do processo de depuragao
(debugging), no qual os proprios estudantes identificavam imperfeicGes nas
mecanicas dos jogos e propunham corre¢des iterativas.

Os desafios observados ao longo da pratica estiveram associados
principalmente a exigéncia de mediacdo docente para articular os conceitos
tedricos aos aspectos praticos e garantir a precisao dos procedimentos de calculo.
No entanto, esses obstaculos foram superados pelo trabalho colaborativo, pela
negociagdo de ideias e pelo engajamento das equipes.

Em suma, a experiéncia demonstra que é viavel e produtivo trabalhar o
Pensamento Computacional e a Educac¢do Financeira de forma desplugada e
acessivel na Educag¢do Basica, promovendo o raciocinio 16gico, a autonomia,
a criatividade e a capacidade de resolu¢ao de problemas dos estudantes sem
depender exclusivamente de infraestrutura tecnoldgica digital sofisticada.
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1. INTRODUCAO

ssa pesquisa apresenta a importancia da educagdo inclusiva e do
AEE (Atendimento Educacional Especializado) no Centro de

Atendimento Preventivo ao Educando (CAPE), no municipio de
Tramandai/RS, no periodo de retorno presencial das aulas durante a pandemia
da COVID 19, no ano letivo de 2021. O tema utilizado nesta pesquisa foi
Educacdo Inclusiva e o AEE — Atendimento Educacional Especializado, os
desafios enfrentados na pandemia da COVID-19, pelo Centro de Atendimento
Preventivo ao Educando (CAPE), localizado no municipio de Tramandai/
RS. A problematica se estabelece em ambito local e global, devido ao periodo
pandémico que se instaurou, sendo assim, a pesquisa visa compreender como
foi o periodo de afastamento dos servicos que eram ofertados no CAPE
para os alunos da rede municipal de Tramandai/RS, tendo em vista que, os
alunos (as) ficaram fora do espago escolar por um periodo de um ano e meio
devido o ensino remoto ter sido implementado neste periodo com o inicio
da pandemia do COVID 19. Como objetivo geral, buscamos compreender a
Educacdo Inclusiva, o atendimento educacional especializado, como ocorreu na
pandemia da Covid-19 no CAPE com os alunos da rede municipal no periodo
de retorno presencial das aulas do ano letivo de 2021. Os objetivos especificos
foram compreender e investigar os processos dos atendimentos da equipe de
especialistas do CAPE, o atendimento aos alunos de inclusao da rede municipal
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de Tramandai/RS, o ensino remoto no periodo da pandemia e de retorno
presencial das aulas do ano letivo de 2021, identificar as propostas e métodos
que foram utilizados nos atendimentos, investigar as condi¢des em que estes
alunos(as) retornaram para as aulas presenciais; registrar 0 acompanhamento
dos atendimentos da equipe multidisciplinar. A escolha deste tema surgiu
diante da preocupacdo com a situa¢ao mundial, devido a pandemia causada
pelo virus Covid 19, momento dificil em que as escolas permaneceram fechadas
e as criangas e os professores tiveram que se adaptar a essa nova realidade e
reprogramar sua rotina de estudos. A partir de junho de 2021 os atendimentos
presenciais do CAPE foram retomados e na sequéncia a preocupagao de saber
em que condi¢des os alunos retornaram apos um ano e meio fora da escola em
formato presencial. Parafraseando (Libaneo 2010) o pedagdgico perpassa por
toda a sociedade, pois, existe uma ag¢do pedagogica multipla que extrapola o
ambito escolar formal, desta maneira, percebemos que nao ¢ somente a escola
que ira nos proporcionar um ambiente de aprendizado, este pode ser encontrado
em varios outros lugares, pois 0 mundo social que vivemos esta repleto de agdes
pedagdgicas e com o periodo de ensino remoto a casa precisou virar escola,
mas nao podemos mensurar até que ponto esse ensino remoto e com o auxilio
apenas da familia foi satisfatorio, tendo em vista que, alguns alunos nao estavam
recebendo atendimentos com os especialistas do CAPE no periodo de aulas
remotas. Creio que esta pesquisa € importante para gerar novos conhecimentos
e saberes, além disso, € significativa para o ambito ambiental, educacional,
social-cultural.

O Centro de Atendimento Preventivo ao Educando de Tramandai/
RS (CAPE), é um espago fisico mantido pela SMEC (Secretaria Municipal
de Educag¢do e Cultura) do municipio de Tramandai/RS. Composto por
profissionais das especialidades de Psicologia, Psicopedagogia, Fonoaudiologia
e Atendimento Educacional Especializado (AEE), tem por publico alvo os
alunos das escolas municipais de Educagdo Infantil e Ensino Fundamental.
O CAPE oferece atendimentos direcionados a prevencdo das dificuldades de
aprendizagem e o Atendimento Educacional Especializado para os alunos da
Educacdo Infantil de acordo com as demandas e necessidades de cada aluno.
Atualmente, sao atendidos 120 alunos no CAPE distribuidos nas quatro
especialidades ofertadas, os horarios de atendimento sdao de segunda a sexta
feira nos turnos manha e tarde. Os atendimentos seguem uma agenda onde a
mesma ¢ organizada para que ocorram no turno inverso em que o aluno esta
matriculado na escola. Para que o aluno receba o atendimento especializado no
CAPE, énecessario passar por uma primeira avaliagdo da equipe multidisciplinar
da escola, composta por professores, orientadores, coordenadores pedagogicos
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e o profissional de AEE. Passando esta primeira etapa, a escola elabora um
encaminhamento onde ¢ descrito as principais demandas do aluno e o motivo
do encaminhamento, na sequéncia as familias comparecem presencialmente
na secretaria do CAPE, onde passam por um acolhimento e o nome da
crianga € inserido em uma fila de espera, assim que a vaga estiver liberada,
o profissional especialista fica responsavel por fazer o contato com a familia
e agendar o primeiro atendimento. O CAPE conta com uma equipe de dois
psicologos, trés psicopedagogos, uma especialista em AEE, uma secretdria,
uma auxiliar de limpeza e uma coordenadora geral. Todo o espago fisico e os
materiais necessarios para que os atendimentos ocorram com qualidade, sao
disponibilizados pela SMEC mediante prévia solicitacdo. O publico-alvo sao
os alunos que freqiientam o CAPE nos atendimentos com os especialistas, sao
todos os que apresentam dificuldade de aprendizagem que ndo possa ser suprida
na escola ou os alunos de AEE das Escolas de Educacao Infantil, tendo em vista
que estas ndo possuem sala de recurso multifuncional, apenas as Escolas de
Ensino Fundamental possuem o atendimento préprio no local.

2. DESENVOLVIMENTO
2.1 Revisao Bibliografica

Conforme (Fernandes, 1991), o vinculo entre o aprendente e o ensinante,
¢ fundamental tanto para o diagnostico, quanto para a cura do problema de
aprendizagem. A aprendizagem foi motivo de discussdes desde o inicio das
civilizagdes, mas, todo ser humano é capaz de aprender, o que difere sao os tipos
de aprendizagem e as condigdes em que este ser desenvolve sua aprendizagem.
Temos duas perspectivas contemporaneas para embasar o processo de
aprendizagem. A primeira seria a aprendizagem neuroldgica que estuda as
trocas de informagdes do sistema nervoso dentro do cérebro e a segunda seria a
perspectiva psicoldgica onde podemos perceber que o meio externo influencia
no processo de ensino e aprendizagem. Alguns autores como Piaget, Vygotsky e
Jorge Visca sao referéncia nestes estudos. Piaget foi o criador da Epistemologia
Genética, dividiu as fases do desenvolvimento da crianga em: sensorio motor do
nascimento até os 24 meses de vida, pré-operatorio dos 24° meses até os seis
anos, operatorio concreto: entre os seis e os doze anos e o operatorio formal dos
doze aos dezesseis anos. Ja Vygotsky denominou seus estudos de psicologia
historico-cultural. Vygotsky afirma, que a sociedade é essencial para a
transformagao do ser humano, e que o ser humano s6 adquire as caracteristicas
humanas quando convive em sociedade. A epistemologia convergente é uma
linha tedrica criada pelo psicopedagogo Jorge Visca. O autor trabalhou nas trés
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linhas clinicas: a psicogenética (Piaget), a psicanalise (Freud) e a psicologia
social (Rivieri), onde propde diagnostico, tratamento corretor e prevengao.
Segundo Visca (1987), a inteligéncia vai se construindo de acordo com as
interagdes do sujeito com o meio social, e a aprendizagem ¢ vital na edificagao
dasideias, sendo que, para pensar socialmente é preciso a orientagdo do condutor
e o contato do aprendiz com outros. A Epistemologia Convergente foi conduzida
por trés teorias, que sdo: a psicogenética (Piaget), que afirma que a aprendizagem
¢ construida nas estruturas cognitivas e os conceitos sdo construidos pelo
individuo para compreender e responder as experiéncias que decorrem dentro
do seu meio. A teoria psicanalitica (Freud) assevera que dois sujeitos podem ter
0 mesmo nivel cognitivo em relagdo a um objeto, mas aprenderdo de forma
diferente, pois cada um possui uma personalidade diferente, nesse sentido, a
psicanalise revela a importancia das relagdes afetivas diante do objeto de
aprendizagem. A psicologia social (Riviere) trata de trés linhas, da possibilidade
de pensar/sentir/agir e parte de quatro conceitos, logisticos, estratégicos, taticos
e técnicos. A partir dessas trés linhas, (Visca 1987) afirma que a aprendizagem
depende do organismo, pois a pessoa aprende com ou sem professor, o proprio
ambiente é que transforma e controla o sujeito. No Brasil a partir da década 70,
comegaram as discussoes sobre as dificuldades de aprendizagem, nesta época
eram denominadas Disfun¢do Cerebral Minima (DCM) que estdo presente nas
escolas. Muitas vezes o diagnostico é tardio, mas, também, o(a) professor(a)
pode identificar que ha algo de errado em seu(sua) aluno(a), a partir dai, inicia-
se o processo de investigacao e a crianga tem que ser atendida por uma equipe
de profissionais especialistas, como psicopedagogos, fonoaudiologos, psicologos
e neuropediatras, que ¢ o caso do objeto de estudo desta pesquisa. Para
fundamentar o processo das aulas remotas e o isolamento social devido a
pandemia do Covid 19, alguns aportes tedricos sao importantes, tais como, das
autoras Karla Saraiva, Clarisse Traversini e Kamila Lockmann, seus artigos
relatam a educacdo em tempos de Covid 19 e a exaustao do professor. Com o
inicio do isolamento ficou decidido que as criangas nao frequentariam as escolas,
mas o ensino seguiria de forma remota, isto é, a distancia. Este inicio de
adaptacgdo foidificil paratodos (as), escola, professores, familias e, principalmente,
para os alunos (as) que tiveram que enfrentar uma forma totalmente nova de
aprender. De acordo com Saraiva (2020), a justificativa de que as escolas nao
podem parar e devem funcionar mesmo que de modo precario, seria para evitar
danos, mas, também, nessa perspectiva, podemos pensar que os principais danos
que a suspensdao das aulas seria justamente uma queda da produtividade
educacional. O inicio das aulas remotas foi novidade para todos (as), tivemos
que ter um tempo para nos ajustar, para pensar como fazer, como enviar material
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didatico e como receber, enfim, era um ano incerto em que os professores nao
sabiam como proceder. No inicio desse processo foram elaboradas atividades,
que foram denominadas de atividades domiciliares pelo conselho Estadual de
Educagao do Rio Grande do Sul, e somente apds o dia 17 de abril de 2020 surgiu
o termo “ Ensino Remoto”. Saraiva (2020) afirma que o Ensino Remoto ¢
necessario para ser utilizado como uma forma de controle do tempo e das
disciplinas. Além destas atividades ja citadas, foram inseridas as ferramentas
digitais como video conferéncia, aulas on-line, grupos em aplicativos de
mensagens, enfim, a escola teve que se reinventar para poder ficar perto e
acompanhar o desenvolvimento de seus (suas) alunos (as) mesmo que de forma
remota. Desta maneira, os atendimentos no CAPE foram suspensos e os (as)
alunos (as) ficaram somente com as atividades escolares, deixando de receber o
Atendimento Educacional Especializado e demais acompanhamentos da equipe
multidisciplinar, que foram retomados somente em mar¢o de 2021. Nesse
sentido, o espago escolar é aberto e nao fixo. O espacgo escolar nao se refere a um
local de passagem ou de transi¢do (do passado ao presente), nem a um espago de
iniciagdo ou de socializagdo (da familia para a sociedade), pelo contrario,
devemos ver a escola como uma espécie de meio ou centro. A escola é um meio
sem um fim e um veiculo sem um destino determinado. (Masschelein, 2014. p.
19). Enquanto os (as) alunos (as) seguiam as aulas remotas, o espago escolar nao
estava sendo utilizado, mas a aprendizagem continuava sendo construida
individualmente no processo de cada aluno (a). Segundo (Masschelein 2014) “a
escola estd reduzida a um ambiente de aprendizagem e a ser provedora de
caminhos de aprendizagem”. Segundo o autor a aprendizagem vai se constituir
independente do ambiente, isto é, em tempos de era digital e novas tecnologias
de informacao e comunicagdo, estas foram as tnicas ferramentas disponiveis no
momento do isolamento em que a educagao precisava seguir. Estas novas opgoes
permitem direcionar a aprendizagem diretamente ao (a) aluno (a) na sua
individualidade. A aprendizagem, torna-se perfeitamente adaptada as
necessidades individuais em transformagdo...]. O processo de aprendizagem
ganha crescente apoio por meio da avaliagdo e do monitoramento continuo. O
proprio ato de aprender torna-se divertido e a aprendizagem pode ocorrer a
qualquer momento e em qualquer lugar, isso significa transcender a légica da
educacgao tradicional, presencial, em que a classe tém uma comunicagao que
traz consigo a passividade, o tédio e constantes desapontamentos (Masschelein,
2014). Conforme (Mantoan 2006), a escola deve procurar se atualizar diante das
necessidades diarias e reformular suas atividades de acordo com o momento, e
diante do cendrio de pandemia do Covid 19, a escola foi se reinventando,
buscando novas formas de ensinar e os (as) alunos (as) se ajustando a este novo
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modelo de ensino, buscando novas formas de aprender. A inclusao é uma
inovagao que implica um esforco de modernizacdo e reestruturagcdo das
condig¢Oes atuais da maioria de nossas escolas — especialmente as de nivel basico
- ndo apenas ao assumirem que as dificuldades de alguns alunos (as) resultam,
em grande parte, do modo como o ensino é ministrado e de como a aprendizagem
¢é concebida e avaliada. (Mantoan, 2006. P. 40). O melhor caminho para que
possamos seguir com o aprendizado apds o ensino remoto é o dialogo, (Freire
1996) enfatiza que tanto a escola como a familia tém o dever de manter a
comunicagdo aberta e assim poder realizar a troca de ideias e informagdes que
somarao no processo de ensino e aprendizagem de cada aluno (a).

No decorrer da historia da humanidade a deficiéncia foi tratada de
diferentes formas. Bianchetti (1995) diz que “s6 poderemos entender a historia
da humanidade se conseguirmos aprender como, nos diferentes momentos
historicos, os homens foram atendendo suas necessidades basicas, isto €, como
foram construindo sua existéncia”. Bianchetti (1995) nos coloca diante de uma
questao que foge dos padrdes de tratamento atual as pessoas com deficiéncia
quando nos diz que na antiguidade houve épocas em que as pessoas ditas “nao
normais” eram tratadas como pecadoras, seres relegados a até mesmo, como
seres que deveriam serem mortos ao nascer: Se a0 nascer a crianga apresentasse
alguma deficiéncia, era eliminada. Praticava-se uma eugenia radical, na fonte.
A elimina¢do se dava porque a criang¢a nao se encaixava no “leito de Procusto”
dos espartanos. Um detalhe: entre as sociedades patriarcais, nenhuma valorizou
tanto a mulher como a espartana: a mulher bela e forte era a pré-condig¢do para
gerar o guerreiro. Este paradigma, predominantemente, foi adotado por Roma
em momento posterior. (Bianchetti, 1995, p.9). Afirma, que diante desses fatos, a
crianga com deficiéncia era vista como um castigo divino por alguém da familia
ter cometido pecado. Outra forma de explicar a deficiéncia na crian¢a recém-
nascida era a de que esta foi possuida por um demonio, e na concepgao das
pessoas da época, para salvar a crianga deveria se expulsar o0 demodnio matando
a crianga, com a ideia de que estariam matando o demonio que se apossara do
corpo da mesma. Com a chegada do capitalismo, houve a criagdo das Santas
Casas, a crianga com deficiéncia passava aos cuidados da medicina, apostando
que no futuro estes deficientes pudessem trabalhar em fun¢des adaptadas. Tailor
e H. Ford apresentam as primeiras produg¢des em série, onde o colaborador
precisava realizar apenas uma fun¢do na linha de produgdo, oportunizando a
entrada das pessoas com deficiéncia no mercado de trabalho. Na chegada do
século XX o capitalismo impera, visando sempre o maior lucro, com a chegada
da tecnologia novas méaquinas aos poucos foram substituindo o trabalho humano,
a burguesia foi crescendo e com ela o poder, tornando assim, o processo de
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ensino celetista, quem tinha condi¢des estudava mais, quem nao tinha condigdes
acabava indo trabalhar nas industrias. Com isso, a escola passou a ser disputada
e o seu interior, um lugar de disputa por todos, embora de diferentes classes
sociais. Mas, tratar os diferentes de forma similar, obrigatoriamente, traria como
resultado a exclusdo de alguns. Com isso, comega a fracassar a pedagogia da
esséncia, que trata da homogeneidade nos processos e sistemas educacionais.
Passa a emergir a pedagogia da existéncia, que vai dar origem a Escola Nova e
todas as outras formas e metodologias que passam a se voltar a atuagdo com o
heterogénio, com as especificidades.

O movimento mundial pela inclusdo enfatiza que a educagao é um direito
de todos (as), sem qualquer distingdo ou discriminagdo. Nesta perspectiva,
apresentaremos as principais leis a respeito: Constituicao Federal de 1988: art.
208: oferta do atendimento educacional especializado, preferencialmente na
rede regular de ensino. O Estatuto da Crianga e do Adolescente — Lei no.
8.069/90 Art. 54. Que coloca que é dever do Estado assegurar a crianga e ao
adolescente: III - atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino; A Declaragdo Mundial
de Educagao para Todos (1990) e a Declaracao de Salamanca (1994) passam a
influenciar a formulagao das politicas publicas de educagao inclusiva no Brasil.
A Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional - Lei no 9.394/96 recebe uma
alteracdo em 4 de abril de 2013 no seu artigo 4°: Inciso I, considera “educac¢do
basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade” e a
partir dai, determina como a educagdo especial deve ser ministrada. Em seu
inciso III determina seu publico alvo, “o atendimento educacional especializado
deve ser gratuito aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo, transversal a todos os
niveis, etapas e modalidades, preferencialmente, na rede regular de ensino”. Ja
no artigo 58 é feito uma corregdo tirando a palavra “preferencialmente”: Art. 58.
§ 1° Haver4, quando necessario, servigos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educagao especial. § 2° O
atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos especializados,
sempre que, em fungdo das condi¢des especificas dos alunos (as), ndo for possivel
a sua integracdo nas classes comuns de ensino regular. (BRASIL, 2013). Em
1999 acontece a Convengao da Guatemala, e logo apos é emitido o Decreto no
3.956/2001: onde fica estabelecido que as pessoas com deficiéncia tém os
mesmos direitos humanos e liberdades fundamentais que as demais pessoas,
definindo como discriminacdao com base na deficiéncia, toda diferenciacdo ou
exclusao que possa impedir ou anular o exercicio dos direitos humanos e de suas
liberdades fundamentais. A Resolu¢ao CNE/CEB n° 2/2001 (Art. 2°) afirma
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que: Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as
escolas organizar-se para o atendimento aos educandos, assegurando as
condi¢des necessarias para uma educacao de qualidade para todos. (MEC/
SEESP, 2001). A Politica Nacional de Educa¢ao Especial no Brasil na Perspectiva
da Educagdo Inclusiva BRASIL (2008), é um documento que foi criado para
assegurar que a inclusiao escolar destes (as) alunos (as) com deficiéncia possa
acontecer, e que as escolas utilizem este documento para nortear suas propostas
pedagdgicas e preparar o atendimento que é um complemento da turma regular
endo uma substituicao de curriculos. O Atendimento Educacional Especializado
identifica, elabora e organiza recursos pedagogicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participagdo dos (as) alunos (as), considerando
as suas necessidades especificas. As atividades desenvolvidas no atendimento
educacional especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula
comum, ndo sendo substitutivas a escolariza¢do. Esse atendimento complementa
e/ou suplementa a formac¢ao dos (as) alunos (as) com vistas a autonomia e
independéncia na escola e fora dela. (Brasil, 2008). Temos também, a resolugao
n°4, de 2 de outubro de 2009, que institui as Diretrizes Operacionais para o
Atendimento Educacional Especializado na Educa¢do Basica, modalidade
Educacao Especial, que vem reforgar que este atendimento visa complementar
o ensino regular. O Art. 2° diz que, o AEE tem como fun¢ao, complementar ou
suplementar a formag¢dao do aluno por meio da disponibilizacdo de servigos,
recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para sua plena
participagcdo na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem. Paragrafo
unico. Para fins destas Diretrizes, consideram espac¢os, dos mobiliarios e
equipamentos, dos sistemas de comunica¢ao e informagao, dos transportes e dos
demais servigos. (BRASIL, 2009). Atualmente o professor atuante em AEE
deve ter especializagdo, além da formagao inicial e continuada com foco na
Educagao Especial, a fim de aprofundar os conhecimentos especificos da area
em que ele vai atuar. Os sistemas de ensino tém um papel muito importante na
organizacdo e promo¢ao da aprendizagem discente: Cabe aos sistemas de
ensino, ao organizar a educagao especial na perspectiva da educagao inclusiva,
disponibilizar as fun¢des de instrutor, tradutor/intérprete de Libras e guia
intérprete, bem como de monitor ou cuidador dos alunos, com necessidades de
apoio nas atividades de higiene, alimentagdo, locomogao, entre outras que
exijam auxilio constante no cotidiano escolar. (BRASIL, 2008). Com a criagao
do Decreto 7.611/11, ficam estabelecidos os objetivos do Atendimento
Educacional Especializado como consta no seu artigo 3°: Sdo objetivos do
atendimento educacional especializado: I - prover condi¢des de acesso,
participacdo e aprendizagem no ensino regular e garantir servicos de apoio
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especializados de acordo com as necessidades individuais dos estudantes; II -
garantir a transversalidade das a¢des da educagdo especial no ensino regular; I11
- fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagogicos que eliminem
as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; IV - assegurar condigdes
para a continuidade de estudos nos demais niveis, etapas e modalidades de
ensino. (BRASIL, 2011). Apresentamos agora a Lei Brasileira de Inclusao
(estatuto da pessoa com deficiéncia) que foi criada em 6 de julho de 2015, com
a finalidade de garantir e assegurar as condi¢Oes de igualdade nos processos de
inclusao. Paragrafo unico. Esta Lei tem como base a Convengao sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, ratificados pelo
Congresso Nacional por meio do Decreto Legislativo n° 186, de 9 de julho de
2008, em conformidade com o procedimento previsto no § 3° do art. 5° da
Constituicao da Republica Federativa do Brasil , em vigor para o Brasil, no
plano juridico externo, desde 31 de agosto de 2008, e promulgados pelo Decreto
n°® 6.949, de 25 de agosto de 2009, data de inicio de sua vigéncia no plano
interno. (Brasil,2015). Um dos principais destaques desta lei, foi a mudanga de
nomenclatura, a partir desta, nao se usa mais o termo “pessoas com necessidades
especiais” e sim “ pessoa com deficiéncia”. Este estatuto foi elaborado para
garantir todos os direitos das pessoas com deficiéncia, incluindo igualdade,
atendimento prioritario, direito a vida, satde, habitacao, educacao e trabalho,
entre outros. Art. 27. A educacdo constitui direito da pessoa com deficiéncia,
assegurados no sistema educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado
ao longo de toda a vida, de forma a alcangar o maximo desenvolvimento possivel
de seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo
suas caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem. Paragrafo tinico.
E dever do Estado, da familia, da comunidade escolar e da sociedade assegurar
educacgdao de qualidade a pessoa com deficiéncia, colocando-a a salvo de toda
forma de violéncia, negligéncia e discriminagdo. (Brasil, 2015.). Portanto, é
dever da sociedade, garantir que estes direitos ndo sejam violados e nem
esquecidos, nao é somente na escola que o direito a inclusao tem de ser respeitado,
mas, também, nos ambientes de trabalho, na saude, nas moradias, enfim, em
todos os lugares em que a pessoa com deficiéncia estara incluida. Devemos fazer
nossa parte e contribuir para uma fiscalizacao do cumprimento das leis, quando
soubermos de alguma situagdo especifica podemos fazer uma denuncia e
colaborar para o cumprimento da lei. 3.3. Sobre as infincias e as criangas,
conforme Aries, a infincia teve uma construcdo social ao longo dos anos, na
idade média na Europa, nao existia o sentimento de infincia, as criangas eram
tratadas como adultos pequenos. Os adultos ndo tinham uma preocupag¢ao em
oferecer tratamento diferenciado aos pequenos, estes viviam junto dos adultos
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sem preocupacio. Conforme o pesquisador Aries “[...] assim que era desmamada,
ou pouco depois, a crianga tornava-se a companheira natural do adulto. [...]
(ARIES, 1981, p.194). Pelo fato de a crianca nio ser considerada um ser diferente
do adulto, a populagao medieval ndao considerou as especificidades desta fase
tdo linda e rica de experiéncias, algumas criangas até conseguiam fazer algum
tipo de brincadeira, mas deveria fazé-lo longe dos adultos. No inicio da idade
moderna, surgem as primeiras preocupa¢des com a educagdo das criangas, visto
que, havia uma reforma religiosa, o clero comegou a se preocupar com o futuro
de seus fiéis, e resolveu investir na educacdao das criangas, num ensino totalmente
rigido e voltado para a valorizagdao da moral. Foi assim que esses campedes de
uma ordem moral foram levados a reconhecer a importancia da educacgao.
Constatamos sua influéncia sobre a historia da escola, a transformagao da escola
livre em colégio vigiado. [...]. As ordens religiosas fundadas entdo, como os
jesuitas ou os oratorianos, tornaram-se ordens dedicadas ao ensino, e seu ensino
nio se dirigia mais aos adultos]...] (ARIES, 1981, p.194). A partir da interven¢do
religiosa na educagao, os homens comegaram a entender suas responsabilidades
perante a familia e principalmente as criangas, na qual a igreja ensinava que
cabia aos pais criar e zelar pelo bem-estar dos filhos, como uma ordem de Deus.
A autora (Corazza 1998), nos apresenta a importancia do infantil em nossas
vidas adultas, diferente do que era na idade média, em que as criang¢as ndo eram
reconhecidas como um ser diferente do adulto. A autora aponta que dependemos
do nosso lado crianga para nos tornar um adulto completo, e que existem varios
tipos de infancias, por mais que sejam negativas, ndo deixam de ser infancia.
Atualmente, segundo a Sociologia da Infancia, a crianga € vista como um ser
produtor de cultura, logo ndo ¢ possivel formar um conceito Unico de crianga e
de infancia, pois estas sdo multiplas e as criangas sempre existiram, independente
das concepgdes sobre elas. A crianga é dotada de particularidades e fatores como
desigualdade social, dependéncia de um adulto, entre outros interfere
significativamente no tempo em que a crian¢a consegue viver plenamente sua
infancia. Para Barbosa (2014), «as criangas passaram a ser vistas ndao apenas
como seres determinados pelas culturas, mas também como agentes produtores
de cultura (p.6)”. Assim, toda convivéncia das crian¢as no meio social em que
vivem, contribui para a construc¢ao da cultura, cada uma na sua particularidade.
Nas relagdes de troca e socializagdo com o outro, as criangas produzem a cultura
de pares. E importante ressaltar, entdo, o quanto é significativo que a crianga
produza sua prépria cultura e que os adultos propiciem condi¢des para isso. A
cultura de pares permite as criangas, se apropriar, reinventar e reproduzir o
mundo que as rodeia, numa relagdo de convivéncia que permite exorcizar
medos, construir fantasias e representar cenas do cotidiano, que assim funcionam
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como terapias para lidar com experiéncias negativas, a0 mesmo tempo que, se
estabelecem fronteiras de inclusao e exclusao [...] (SARMENTO, 2003, p.11). A
importancia da cultura de pares nao esta na assimila¢ao de valores para o futuro,
e sim, no presente, na infancia, na capacidade que a crianga tem de conviver
com seus pares, desenvolver imaginacdo e sonhos, ¢ neste momento que a
crianga fica livre para trabalhar sua ludicidade, criar e recriar. A defini¢do de
cultura, portanto, ¢ algo mais amplo, ndo apenas focado nos conhecimentos
cientificos, mas, também, acrescidos das experiéncias e vivéncias de cada
individuo. Trata-se de uma condig¢do inerente a todo ser vivo que, com suas
experiéncias, produz significados individual e coletivamente no conjunto de
atores sociais de seu tempo. [...]. HA que se considerar suas experiéncias
pregressas, que redundam na constru¢ao de significados sobre o mundo, sobre a
vida. [...]. A crianga carrega consigo uma cultura, concebida simbolicamente na
imersao das vivéncias experimentadas em sua comunidade cognitiva, que lhe
fornece um mapa de navegacdo do qual fara uso ao longo da vida. (JACOBY,
2003).

Devemos, enquanto profissionais da educagdo, reconhecer as instituicdes
de ensino como espagos de constru¢do de identidade, autonomia e cultura,
preservando a gestdo democratica para a formag¢do de um sujeito critico e
competente para viver no mundo social e politico. Sobre a Educagdo Infantil,
somente na segunda metade do século XX, com a criagdo de leis e estatutos,
tais como: Constituicao de 1988, Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA,
Lei Federal 8069/90), a Lei de Diretrizes e Bases 9394/96, entre outros, que
comegaram a ser implementadas as politicas e direitos especificos para a
Educacgao Infantil. No Brasil a E.I abrange o atendimento dado as criangas de 0
a 5 anos de idade. A Lei de Diretrizes e Bases 9394/96 que prevé em seu artigo
30°, que a E.I deve ser ofertada em: “I - creches, ou entidades equivalentes,
para criangas de até trés anos de idade; II — pré-escolas, para as criangas de
quatro a cinco anos de idade” (BRASIL, 1996). A Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional Lei n°9394/96 afirma que, a educagdo escolar deve
ser um complemento da a¢do da familia e comunidade, pois assim as criangas
sentem-se duplamente amparados, ora pelos professores, ora pelos pais: Art. 29.
A educacgao infantil, primeira etapa da educag¢ao basica, tem como finalidade
o desenvolvimento integral da crianga de até cinco anos, em seus aspectos
fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a a¢dao da familia e da
comunidade. (Redagdo dada pela Lei n° 12.796, de 2013, p.10). 333. E dever
do estado ofertar o ensino gratuito para as criangas, mas, iSso nao isenta os pais
da responsabilidade de cuidar e educar seus filhos, ndo é da escola a fun¢do de
educar exclusivamente as crianc¢as, por isso, o papel da familia é fundamental
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para o bom aprendizado. O trabalho em conjunto deve prevalecer e é necessario
algumas parcerias entre escola e familia. 3.3.4. Sobre o Ensino Fundamental A
partir de 2010, o Ministério da Educac¢ao estabelece a Resolugdo 11, na qual fica
decidido que o Ensino Fundamental passa a ser de nove anos: Art. 8° O Ensino
Fundamental, com duragao de nove anos, abrange a populagdo na faixa etaria
dos seis aos quatorze anos de idade e se estende, também, a todos os que, na
idade propria, ndo tiveram condi¢oes de frequenta-lo. (BRASIL, 2010). A partir
da Resolugdo 11°/2010, as escolas puderam organizar-se por ciclos ou séries,
a partir da necessidade de cada instituicao. Os objetivos do ensino no Ensino
Fundamental estao descritos no artigo 32° da LDB/96 e ja estava fundamentado
0 ensino a distadncia em caso de emergéncia que foi o que aconteceu com o inicio
do isolamento social devido a pandemia do COVID 19. 1V - O fortalecimento dos
vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e de tolerancia reciproca
em que se assenta a vida social. § 4° O ensino fundamental serd presencial,
sendo o ensino a distancia utilizado como complementacao da aprendizagem
ou em situag¢des emergenciais (BRASIL, 2010). A partir de 2019 entra em vigor
a Base Nacional Curricular Comum a BNCC, um documento que foi criado
para garantir e regulamentar os aprendizados essenciais da Educa¢do Basica que
compreende a Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, este
documento passa a ser seguido pelas institui¢des publicas e privadas de todo o
Brasil. Um dos objetivos da BNCC ¢é garantir que os curriculos sejam ofertados
seguindo os mesmos principios e conteddos a nivel nacional, e ainda garante
que seja inserido conteudos regionais, cada estado tem autonomia para adaptar
seus contetidos de acordo com o modelo sugerido pela BNCC.

2.2 Procedimentos Metodologicos

A metodologia utilizada neste trabalho foi de cunho qualitativo, pois
o estudo objetivou a analise dos aspectos levantados a partir de observagao
participante, interpretagio e reflexdo considerando o campo teodrico e
metodoldgico. A pesquisa ocorreu no periodo de junho de 2021 a margo de 2022,
com as observagdes compreendidas no periodo de junho de 2021 a dezembro
de 2021, em um centro de especialidades denominado Centro de Atendimento
Preventivo ao Educando (CAPE) no municipio de Tramandai/RS. Os sujeitos
da pesquisa foram os (as) alunos (as) da rede municipal de Tramandai/RS, que
receberam os atendimentos no CAPE. De acordo com Gil (2002), a analise
¢ uma maneira simples de reduzir os dados, esta foi embasada pelos estudos
tedricos que estao presentes nas referéncias deste trabalho e dos apontamentos e
discussdes que surgiram da coleta de dados.
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2.3 Resultados e discussoes (analise dos dados)

Neste capitulo apresentaremos a equipe de especialistas do CAPE, a
realidade dos (as) alunos (as) atendidos (as). Conforme ja citado nos capitulos
anteriores, 0 CAPE ¢ formado por uma equipe de profissionais especialistas
que prestam atendimentos para os (as) alunos (as) da rede municipal de
Tramandai/RS, com o enfoque de preven¢ao e tratamento para as dificuldades
de aprendizagem. Os profissionais da psicologia acolhem os (as) alunos (as)
através de uma primeira entrevista com os pais, para assim poder elaborar
o plano de atendimento. O psicélogo vai trabalhar com o (a) aluno (a) as
questdes emocionais que acabam afetando a aprendizagem. A frequéncia é de
um atendimento semanal em turno inverso ao da escola, o psicologo atende
os (as) alunos (as) da Educac¢do Infantil e Ensino Fundamental. Sempre que
necessario o profissional chama o responsavel pela crianga para uma conversa
e também para possiveis esclarecimentos que possam facilitar o atendimento.
Os fonoaudidlogos vao tratar a questdao da fala, como distirbios, atrasos e
consciéncia fonoldgica que é um dos fatores importantes para a alfabetizagao. O
atendimento e tratamento desta especialidade ndo se restringe somente ao CAPE,
a maioria dos (as) alunos (as) seguem um plano elaborado individualmente pelo
profissional, onde é enviado para casa exercicios de escuta, fala, e atividades com
exercicio de oralidade e alguns testes. A frequéncia é semanal, no turno inverso
ao da escola. Esta especialidade é ofertada para alunos (as) de Educa¢ao Infantil
e Ensino Fundamental. O Psicopedagogo ¢ o profissional que vai trabalhar
os processos de aprendizagem do (a) aluno (a) com dificuldade, investigando
possiveis causas, distarbios e auxiliando no processo de alfabetizacdo do (a)
mesmo (a). Os (as) alunos (as) de AEE recebem os primeiros atendimentos na
escola e o psicopedagogo vai dando sequéncia no trabalho, que inicialmente é
na escola. Este (a) profissional elabora um parecer ao final dos atendimentos e
se necessario encaminha para as outras especialidades do CAPE ou encaminha
diretamente para a area da saide, se for o caso. Nesta especialidade sdo atendidos
somente os (as) alunos (as) do Ensino Fundamental da rede municipal, sendo
uma vez por semana no turno inverso da escola. Os (as) professores (as)
especialistas em AEE do CAPE atendem somente alunos (as) da Educagio
Infantil encaminhados pela escola e ja com laudos médicos. O CAPE conta com
uma sala de recurso multifuncional adaptada com materiais pedagdgicos, jogos,
computadores, pranchas de comunicagdo e moveis adaptados para as criangas.
Nesta especialidade, também a frequéncia é semanal e como na etapa de creche
o turno ¢é integral, no dia dos atendimentos a crianga fica na escola até o horario
de ir para o CAPE. No inicio do ano letivo os (as) professores (as) especialistas
em AEE realizam visitas nas escolas de Educacio Infantil e no decorrer do ano
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seguem com as visitas agendadas conforme necessidade. Os (as) alunos (as) da
Educacgdo Infantil foram os (as) unicos (as) que tiveram atendimento remoto a
partir do més de margo de 2021, alguns eram por chamadas de video, outros, por
atividades enviadas e as devolutivas eram feitas por telefone, e, a partir do més
de junho de 2021, os atendimentos voltaram a ser presencial.

2.3.1 Conhecendo a realidade dos (as) alunos (as)

Os (as) alunos (as) que chegavam até o CAPE para os atendimentos,
eram criangas em sua maioria de familias carentes, com pais que trabalhavam
fora e chegavam tarde em casa, ai ficou claro a primeira barreira para os
atendimentos seguirem com sucesso. Muitas familias ndo tinham como levar
seus filhos, pois moravam longe e nao tinham como pagar transporte, entao,
a solugdo era ir caminhando. Pelas regras o (a) aluno (a) ndo poderia ter mais
que duas faltas, tinham que justificar quando ndo pudessem comparecer, mas
como estavamos ainda vivendo a pandemia do COVID 19, alunos (as) com
sintomas gripais nao deveriam comparecer aos atendimentos e justificando-
se entao as faltas. Outro fator que gerava muitas faltas aos atendimentos eram
os dias de chuva e frio, pois a maioria das familias ndo possuiam transporte
proprio e nem condi¢des de pagar dnibus ou taxi. Alguns (algumas) alunos (as)
compareciam regularmente, ja outros era dificil a comunicagdo com as familias
e os profissionais ndo conseguiam dar segmento nos atendimentos devido ao
numero de faltas, entdo, foram desligados do programa por evasao, liberando
assim, novas vagas para quem estava na lista de espera. A equipe do CAPE
reunia-se uma vez na semana para discutir os casos em andamentos, alguns
eram dispensados antes do prazo por nado ter mais a necessidade de frequentar
o local, outros precisam de mais atendimentos que os ofertados. Cada aluno
(a) tinha direito a 20 atendimentos com cada especialista que fosse necessario,
ao final destes, era elaborado um parecer e se necessario, indicagdo para outras
especialidades que ndo teria no CAPE. Com o decorrer das observagoes, ficou
claro que o retorno presencial apdés um longo periodo em casa fez com que
as criangas perdessem a rotina didria da escola, muitos nao queriam estar ali,
alguns bebés choravam muito, outros choravam para nio ir embora, alguns
(algumas) alunos (as) com transtornos ndo conseguiam se comunicar oralmente,
apenas por gritos. Qutros (as) alunos (as) apresentaram alguns sintomas como:
ansiedade, depressao, agitacdo, outros (as) chegavam no CAPE viciados em
jogos e celular e devido a este fato, na escola ndo estavam tendo o rendimento
satisfatério, mas como julgar tais comportamentos se a realidade dos (as) alunos
(as) mudou do dia para a noite, foi um longo periodo em que estas criangas
ficaram em isolamento dentro de casa apenas no convivio com a familia e que
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na rotina anterior do isolamento alguns (algumas) s6 viam os pais aos finais
de semana. O meio social em que viviam sofreu grandes mudancgas e segundo
(Vygotsky 1998), a aprendizagem ou as dificuldades em relagdao ao aprender,
também mudariam e surgiriam de acordo com as novas vivéncias dos (as) alunos
(as). Em outros casos pudemos observar que o ambiente familiar prejudicou o
processo de ensino e aprendizagem devido a fatores variados, mas entre eles
esta a violéncia doméstica. Muitos pais ao se verem trancados em casa com
suas familias e sem poder sair para trabalhar encontraram no alcool uma saida,
mas ndo mediram as consequéncias que poderiam trazer para a vida dos (as)
filhos (as) e os prejuizos emocionais que aconteceriam a longo prazo. Conforme
(Vygotsky 1998) o homem vai adquirindo conhecimento de acordo com o seu
contexto social, mas assim que o ambiente se modifica as a¢cdes também sdo
modificadas. Conforme (Mantoan 2006), os (as) alunos (as) sao vitimas de seus
pais e professores, sobretudo, pela condi¢do de pobreza em que vivem, e fora
1ss0, ja citado pela autora, acrescentamos a pandemia com isolamento social e 0
ambiente do (a) aluno (a) que se modificou, quase um ano e meio fora da escola
sem conviver com seus colegas, seria provavel algum prejuizo acontecer, cabe
aos sistemas de ensinos amenizar da melhor forma e acolher esse (a) aluno (a)
para que os danos sejam 0s menores possiveis.

2.3.2 Propostas de atendimentos

Os atendimentos dos (as) alunos (as) em AEE da Educacido Infantil
seguiram um cronograma de inicio remoto e posteriormente seguiu no modo
presencial. De acordo com o relatério do AEE 2021 do CAPE, foram atendidos
quarenta e sete alunos (as) no periodo de observagao da pesquisa e eram prestados
nove atendimentos por dia, quatro no turno da manha e cinco no turno da tarde.
Dos quarenta e sete, seis foram transferidos, trés para atendimento psicolégico
por nao ser demanda de AEE, uma liberada por solicitagdo da familia, visto
ndo ter neste momento dificuldades de aprendizagem; uma liberada apos
avaliacdo (sem demandas), uma desligada por evasao (aluno sem diagndstico),
e dois pais optaram pela avaliagdo em uma clinica particular. Ao final do ano
letivo, apenas uma aluna continuou na modalidade remota por problemas de
saude. Como haviamos mencionado, todos (as) os (as) alunos (as) sdo atendidos
em turno inverso ao escolar, de forma complementar. Aos (as) alunos (as) que
frequentam a escola em turno integral é dada a mesma a opgao de escolha do
turno. Os estudantes de turno integral retornam a escola, apos o atendimento
no AEE. As visitas as Escolas sao realizadas sempre no inicio do ano com
objetivo de auxiliar nos encaminhamentos e, posteriormente, para observagio
dos (as) alunos (as) no espaco escolar, orientagdes e auxilio aos profissionais
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e entrega de pareceres avaliativos e de finais de semestre. Com o Projeto:
AEE na Escola, da Secretaria Municipal de Educagdo, as visitas as EMEIS
comecgaram a ser realizadas ao final de cada més. Inicialmente, os contatos
com as escolas ocorreram através de ligagoes telefonicas e uso do aplicativo
WhatsApp, posteriormente, com o retorno das atividades presenciais, foram
realizadas visitas as EMEIS. Calcula-se um total de trinta e oito atendimentos
remotos e presenciais. Diariamente o AEE mantém contato com as escolas,
via WhatsApp, tirando duvidas, solicitando auxilio em questdes relacionadas a
frequéncia, e auxiliando no que for pertinente. Semanalmente o AEE participa
das reunides em equipe do CAPE, quando sado realizados estudos de casos
e encaminhamentos aos profissionais (fonoaudidlogas e psicologas) para
avaliacdo e atendimento quando julgarem necessario. Os pareceres individuais
e relatorios de avaliagOes realizadas foram entregues as escolas e aos pais, ao
final do semestre. Os (as) alunos (as) atendidos no AEE possuem uma pasta
individual onde constam os relatérios, entrevistas, comprovantes de presenga e
atividades desenvolvidas, laudos clinicos e encaminhamentos. Os atendimentos
de Psicologia, Psicopedagogia e Fonoaudiologia, seguem basicamente o0s
mesmos principios do AEE, a diferenca ¢ que nao se teve atendimentos remotos
antes da volta presencial. Estes profissionais estdo em contato direto com as
familias e escola, onde ¢ feito um trabalho em equipe. Cada aluno (a) possui
uma pasta com seus documentos, laudos, fichas de acompanhamento, presenga
e encaminhamento. Nas reunides semanais sdo discutidos os casos, muitos
(as) alunos (as) passam pela avaliagdo de mais de um profissional, depende da
necessidade de cada um. Os disturbios mais comuns que chegaram até o CAPE
no periodo de observagao foram autismo, dislexia, hiperatividade e transtornos
de ansiedade, acrescidos ou ndo, de depressao infantil.

2.3.3 Resultados e discussées

A presente pesquisa foi realizada no periodo de junho de 2021 a margo
de 2022, sendo dividida em duas etapas, a primeira constitui-se de observagao
no periodo de junho de 2021 a dezembro de 2021, e a segunda etapa ficando
de dezembro de 2021 a mar¢o de 2022 com a analise e descricao dos dados
coletados. Foi realizado um acompanhamento em carater de observagdes dos
atendimentos ofertados no CAPE em todas as especialidades. O periodo em que
as observagdes foram iniciadas, foi a retomada dos atendimentos presenciais que
haviam sido encerrados em marg¢o de 2020 devido a pandemia do COVID 19e o
inicio do isolamento social. Ap6s um ano e meio as atividades retornaram e com
elas as demandas ja existentes dos (as) alunos (as) que seguiam na fila de espera
somavam-se aos Novos casos que surgiram apds o periodo do ensino remoto.
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O primeiro desafio destacado apds a observagao logo no inicio do retorno as
atividades no CAPE foi o contato com as familias, este era feito por telefone,
porém, havia uma grande dificuldade na comunicagdo, pois, algumas familias
trocam de nimero de telefone e ndo atualizam o cadastro nas escolas, outros nio
atendiam ou s6 constava caixa postal. O procedimento seguinte era ligar para as
escolas e verificar se havia um outro niimero de contato atualizado, para assim,
dar seguimento nos agendamentos. Outro fato que pudemos constatar, era que
alguns (algumas) alunos (as) ndo necessitavam mais do atendimento, pois com o
passar do tempo a queixa inicial do problema ja havia sido superada, sendo assim,
era feito o desligamento desse (a) aluno (a) liberando a vaga para o préoximo.
Sobre o vinculo dos aprendentes com os especialistas ficou claro que este foi se
construindo ao longo dos atendimentos, e foi de forma positiva, os (as) alunos
(as) chegavam e logo ja queriam adentrar as salas de atendimentos, segundo
(Fernandes 1991), o vinculo é importante tanto para o diagndstico, quanto para
a cura do problema de aprendizagem. O aprendizado mais enfatizado é que
devemos ouvir nossas criangas, pois elas sdo a parte fundamental para que o
desenvolvimento do trabalho seja eficiente e proveitoso, entdao, nesse sentido,
potencializou -se varias formas de mediar o saber, uma delas é ofertar diferentes
metodologias. Os (as) professores (as) de AEE, juntamente com os demais
especialistas da equipe multidisciplinar, podem e devem instigar a curiosidade e
proporcionar momentos de construg¢do de conhecimento para maior autonomia
dos (as) alunos (as) e para poder constatar que todos os momentos de ensino ¢ um
aprendizado que o (a) aluno (a) vai levar para sua trajetoria de vida. Sendo assim,
¢é importante destacar aqui a pedagogia italiana de Reggio Emilia, denominada
de Pedagogia da Escuta. A pedagogia da escuta nao é apenas uma pedagogia
para a escola, mas, também, uma atitude para a vida. Pode ser uma ferramenta,
mas, também, pode ser algo mais. Significa assumir responsabilidade pelo que é
compartilhado. (RINALDI, 1995, p.236).

3. CONSIDERACOES FINAIS

Apos analise de dados, dos resultados da pesquisa, que ressalta a
importancia da Educac¢do Inclusiva, foi possivel constatar que o CAPE com sua
equipe multidisciplinar, mesmo com todas as dificuldades, desafios impostos
pela pandemia da COVID-19, dentro do possivel cumpriu seu papel no processo
de Atendimento Educacional Especializado, porém, precisamos salientar que,
ainda que os atendimentos no CAPE fossem individuais com uma multipla rede
de profissionais, o ser humano necessita de socializagao, do contexto social para
desenvolver-se plenamente, momentos estes que ndo puderam acontecer durante
0 ensino remoto, em que os(as) alunos(as) estavam afastados do ambiente
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escolar de forma presencial. Nesse sentido, ficou evidente, que em fungao da
COVID-19, quando as criangas ficaram em casa, o Atendimento Educacional
Especializado nao foi pleno e que a falta do convivio social, da socializagao,
afetou em parte o desenvolvimento e o processo de aprendizagem dos (as) alunos
(as) que frequentaram o CAPE nesse periodo. Nao podemos deixar de salientar,
a importancia das vivéncias e momentos de troca com o outro, da convivéncia,
do processo de socializa¢ao da crianga. Conforme Vygostsky, a crianga constroi
conhecimentos e saberes, a partir de seu préprio processo de aprendizagem no
contexto educacional, social-cultural.

REFERENCIAS
ARIES, Philippe. Historia Social da Crianga e da Familia. Rio de Janeiro:

BARBOSA, Maria Carmem Silveira. Culturas Infantis: contribui¢des e reflexdes.
Rev. Dialogo Educ., Curitiba, v. 14, n. 43, p. 645-667, set./dez. 2014.

BIANCHETTI, Lucidio. Aspectos histéricos da educagao especial. In.:Revista
Brasileira de Educagdo Especial. Piracicaba, SP. vol 11, n°® 3, 1995 (Associagao
Brasileira de Pesquisadores em educagao Especial - ABPEE). Disponivel
em: : https://www.abpee.net/homepageabpee04_06/artigos_em_pdf/
revista3numero 1pdf/r3_art01.pdf BRASIL, CNE/CEB.

Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial na Educagao Basica. Resolugao
N°2, de 11 de setembro de 2001. Diario Oficial da Uniao. BRASIL, Decreto N°
7.611. de 17 de Novembro de 2011. BRASIL, MEC/CNE. Lei de diretrizes e
Bases da Educagdo n.° 12.796, de 04 de abril de 2013. Diario Oficial da Unido.

BRASIL, MEC/CNE/CEB. Diretrizes Operacionais para o Atendimento
Educacional Especializado na Educa¢ao Bésica, modalidade Educagao
Especial. Resolugao N°4, de 2 de outubro de 2009. Diario Oficial da Unido.

BRASIL, MEC/SEESP. Politica Nacional de Educacao Especial no Brasil
na Perspectiva da Educac¢ao Inclusiva. Documento elaborado pelo grupo

de trabalho nomeado pela Portaria N° 555/2007, prorrogada pela Portaria
N©948/2007, entregue ao Ministro da Educac¢ao em 07 de janeiro de 2008,
Brasilia, 2008. — BRASIL, MEC/INEP. Censo Escolar. BRASIL. Constituicao
da Republica Federativa do Brasil de 1988.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional. Lei n® 9.394, de
20 de dezembro de 1996. BRASIL. Ministério da Educacao. Base Nacional
Comum Curricular. Brasilia, 2018.

CARVALHO, Rosita Edler. Escola Inclusiva: a reorganizacao do trabalho
pedagogico. — Porto Alegre: Mediagao, 2010.

CORAZZA, Sandra Mara. Historia da infantilidade: a — vida, a morte e
mais — valia de uma infincia sem fim. Porto Alegre: UFRGS, Faculdade
de Educacgdao, POA, BR — RS, 1998 (Tese de Doutorado) EDWARDS,

91



METODOLOGIAS ATIVAS E INOVACAO PEDAGOGICA

CAROLYN; GANDINI, Lella; Forman, George. (Orgs). As cem linguagens da
crianga: uma abordagem de Reggio Emilia na Educa¢do da Primeira Infancia.
Porto alegre: Artmed, 1999.

FERNANDES, Alicia. A Inteligéncia Aprisionada. Porto Alegre: Artmed
Editora LTDA, 1991.

FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia: Saberes necessarios a pratica

educativa. Rio de Janeiro: Paz e Terra, (1997). GAUCHAZH, Porto Alegre,
16 abr. 2020 Praxis Educativa, Ponta Grossa, v. 15, e 2016289, p. 1-24, 2020
https://www.revistas2.uepg.br/index.php/praxiseducativa Disponivel em:

GIL, Ant6nio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. Sao Paulo: Atlas, 2002.

JACOBY, Sissa. A Crianga e a Producao Cultural - do Brinquedo a
Literatura. Org. Porto Alegre: Mercado Aberto, 2003

LIBANEO, José Carlos. Pedagogia e pedagogos, para qué? Sio Paulo: Cortez,
12% ed, 2010.

MANTOAN, Maria Teresa Eglér. Inclusao Escolar: o que é? Por qué? Como:
Grupo UNIASSELVI, 2009.

MASSCHELEIN, Jan; SIMONS, Maarten. Em defesa da escola: uma questao
publica. 2 ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2014. Colegdo: Experiéncia e Sentido.

PIRES, Gisele Brandelero Camargo. Dificuldades de Aprendizagem/ Gisele
Brandelero Camargo Pires. Centro Universitario Leonardo da Vinci. — Indaial
Paulo: Atlas, 2002.

SARMENTO, Manuel Jacinto (2003). “As Culturas da Infancia nas
Encruzilhadas da 2* Modernidade”, In M. J. Sarmento e A B. Cerisara (org),
Criangas e Miudos. Perspectivas Socio-Pedagdgicas da Infancia e Educacao.
Porto. Asa STOBAUS, Claus Diete.

MOSQUERA, Juan José [orgs]. Educac¢ido Especial: em direcdo a Educagao
Inclusiva. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2003. Cap.2.

VEIGA-NETO, Alfredo. Sujeitos da Educacao, 2009, apud Foucault e a
educacdo. Belo Horizonte: Auténtica.

VISCA, J. Clinica Psicopedagodgica — Epistemologia Convergente, Porto
Alegre, Artes Médicas, 1987 VYGOTSKY, Lev Semenovich, 1896-1934. A
formacao social da mente: o desenvolvimento dos processos psicoldgicos
superiores/L. S. Vygotsky; organizadores Michael Cole...[ET a 1.]; traducao
José Cipola Neto, Luis Silveira Menna Barreto, Solange Castro Afeche. 6%ed. —
Sao Paulo: Martins Fontes: 1998.

WALKER, Patrick GT; WHITTAKER, Charles; WATSON, Oliver; ez. al. The
Global Impact of COVID-19 and Strategies for Mitigation and Suppression.
Artigo cientifico. Imperial College London. Published online: 26 de margo de
2020. Traduzido por Universidade Federal do Parana Campus Toledo. Curso
de Medicina. Zahar, 1981.

92



A BNCC NA PRATICA DO ENSINO FUNDAMENTAL:
ITINERARIOS PEDAGOGICOS ENTRE O
PENSAMENTO COMPUTACIONAL
PLUGADO E DESPLUGADO

Gabriela Coral Scotti!

INTRODUCAO

aprovacao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) trouxe
grandes mudangas para as escolas brasileiras, definindo que a

tecnologia e a cultura digital devem fazer parte das aulas em todas
as matérias (Brasil, 2018). Dentro desse novo cenario, a insercio do Pensamento
Computacional ganhou um papel central. Esse conceito, que comegou a ser
desenhado por Seymour Papert (1980) e foi popularizado por Jeannette Wing
(2006), define a capacidade de resolver problemas do dia a dia usando a 16gica
da computacdo, dividida em quatro passos basicos: separar o problema em
partes menores, encontrar padrdes, focar no que é importante e criar caminhos
(algoritmos) para a solugdo. Muito além de ensinar as criangas a usarem O
computador ou o celular de forma técnica, essa proposta quer desenvolver o
raciocinio e a criatividade (Valente, 2024).

Porém, transformar o que estd na lei em realidade na sala de aula ainda
¢ um desafio muito grande, principalmente quando pensamos nas dificuldades
de formagdo dos professores e na falta de estrutura das escolas (Santos;
Franga; Dias, 2026). Muitas escolas publicas brasileiras sofrem com a falta de
computadores e internet de qualidade, o que exige dos educadores a criagdo
de caminhos criativos que ndo dependam apenas do digital (Machado; Dutra,
2023). E exatamente ai que entra a divisdo entre as praticas plugadas, que usam
o computador e a tecnologia diretamente e as desplugadas que utilizam jogos,
brincadeiras pedagdgicas e materiais concretos para ensinar a mesma logica
computacional sem precisar de nenhuma tela, como defende Brackmann (2017).
Essa combinag¢do de caminhos é fundamental para democratizar o ensino e
garantir que todas as criangas tenham acesso a essa aprendizagem.

1 Pedagoga em atuacdo na Educagio Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
E-mail: gabrielacoralscotti@gmail.com.
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A partir desse cenario de mudanga nos curriculos e de desafios na estrutura
das escolas, surge a seguinte pergunta para guiar este trabalho: Como a unido
entre o pensamento computacional plugado e desplugado pode ajudar a criar
boas praticas de ensino nas salas de aula do Ensino Fundamental, respeitando
o que pede a BNCC?

Para responder a essa questdo, este artigo tem como objetivo geral
analisar o uso pedagdgico dos caminhos que juntam as atividades plugadas e
desplugadas. A ideia ¢ identificar como essa mistura ajuda a colocar em pratica
as habilidades pedidas pela BNCC no Ensino Fundamental.

A justificativa deste estudo estd na urgéncia de oferecer aos professores
alternativas reais e faceis de aplicar no dia a dia da escola. Como explicam
Kaminski, Kliiber ¢ Boscarioli (2021), a falsa ideia de que s6 da para ensinar
pensamento computacional em laboratorios de informatica avangados acaba
travando o trabalho de escolas que tém menos recursos. Provar que é possivel
comegar a desenvolver essa logica no papel e em brincadeiras (desplugado) e,
depois, avancar para as telas (plugado) valida um caminho muito mais inclusivo.
Essa discussdo ajuda a tirar o mistério que existe em torno da computagdo na
escola (SBC, 2022) e apoia os professores na hora de planejar suas aulas dentro
das novas regras.

Para construir essas reflexdes, a metodologia escolhida foi a pesquisa
qualitativa do tipo bibliografica (Gil, 2022). O trabalho foi feito a partir de um
levantamento de artigos cientificos, teses, dissertagdes e documentos oficiais da
educacgao publicados nos ultimos anos, localizados em bases confidveis como o
Portal de Periodicos CAPES e o Google Académico. A andlise desse material
foi orientada pelas técnicas de Analise de Contetido (Bardin, 2016), cruzando a
teoria com a pratica para destacar as melhores estratégias de ensino que unem o
concreto e o digital no Ensino Fundamental.

O PENSAMENTO COMPUTACIONAL: RAIZES TEORICAS E
PILARES COGNITIVOS

A inserc¢do da tecnologia na educacdo sob uma perspectiva emancipatoria
encontra suas bases no Construcionismo de Seymour Papert (1985). O autor
defendia que o aprendizado se torna significativamente mais robusto quando o
estudante deixa de ser um mero consumidor passivo de midias digitais e passa
a atuar como construtor de seus proprios artefatos intelectuais. Para Papert,
programar um computador ndo se resume ao aprendizado técnico de uma
linguagem de maquina, mas sim a um exercicio reflexivo onde o aluno aprende
sobre o seu proprio processo de pensar e resolver problemas.

Décadas mais tarde, essa premissa foi sintetizada e expandida por Jeannette
Wing (2006), que cunhou o termo “Pensamento Computacional” (PC) para
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descrevé-lo como uma habilidade essencial para qualquer individuo no século
XXI. Wing (2006) argumenta que o PC envolve a formulagdo de problemas e a
expressao de suas solugdes de forma que uma maquina ou um ser humano possa
executa-las com eficacia. Trata-se, portanto, de uma estrutura de pensamento e
alfabetizac¢do universal, aplicavel as mais diversas areas do conhecimento humano,
e ndo de uma competéncia restrita aos cientistas da computagao.

De acordo com o panorama tragado por Valente (2020), o Pensamento
Computacional atua diretamente no desenvolvimento cognitivo dos estudantes
através de quatro pilares estruturais interconectados:

* Decomposicao: O processo analitico de fracionar um problema
complexo em partes menores e mais gerenciaveis, facilitando o
diagnostico e a resolugao de cada etapa isoladamente.

» Reconhecimento de Padrdes: A capacidade de identificar regularidades,
semelhangas ou tendéncias dentro de um mesmo problema ou entre
problemas distintos, permitindo a transferéncia de solugdes previamente
validadas.

» Abstragdo: O filtro cognitivo que isola as caracteristicas essenciais de
um cenario, negligenciando detalhes irrelevantes ou secundarios para
focar apenas no nucleo do problema.

+ Algoritmos: A estruturagdo formal de uma sequéncia finita de
instrugdes claras, ordenadas e 16gicas que, quando seguidas fielmente,
conduzem a resolu¢ao do problema proposto.

A articulagdo desses quatro eixos demonstra que o pensamento
computacional funciona como uma engrenagem intelectual completa,
estruturando a mente do estudante de forma organizada antes mesmo da escrita
de qualquer linha de codigo.

Dessa maneira, ao dominar a capacidade de decompor, reconhecer
padrdes, abstrair e criar algoritmos, o aluno desenvolve uma autonomia cognitiva
que ultrapassa as barreiras da tecnologia digital. Essa base conceitual torna-se
fundamental para compreender como tais habilidades deixam de ser conceitos
abstratos e passam a ser integradas de forma pratica e obrigatdria no cotidiano
das salas de aula, transformando as praticas do Ensino Fundamental.

A INSERCAO CURRICULAR DA COMPUTACAO NA BNCC E OS
DESAFIOS DOCENTES

A publicag¢do da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) institucionalizou
a cultura digital como uma das dez competéncias gerais da Educagao Basica no
Brasil, estabelecendo que os alunos devem ser capazes de utilizar, dominar e criar
ferramentas digitais de forma critica e ética (Brasil, 2018). No 4mbito do Ensino
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Fundamental, o Pensamento Computacional foi integrado inicialmente de forma
transversal, ganhando especial destaque nos eixos tematicos da Matematica, onde
a formulagdo de fluxogramas e a construgdo de sequéncias ldgicas passaram a
fazer parte das habilidades obrigatorias (Brasil, 2018).

Para preencher as lacunas técnicas geradas pela transversalidade, a
Sociedade Brasileira de Computagao (SBC) articulou junto ao Conselho Nacional
de Educagdo a aprovacao das Normas sobre a Computagdo na Educagdo Bdsica,
funcionando como um complemento a BNCC (SBC, 2022). Esse documento
organizou o ensino da area em trés grandes eixos: Pensamento Computacional
(focado na resolugdo de problemas), Mundo Digital (focado nos dispositivos e
redes) e Cultura Digital (focado nos impactos sociais e éticos da tecnologia).

Apesar do avang¢o normativo, a implementag¢do pratica desse curriculo
esbarra em barreiras estruturais complexas. Machado e Dutra (2023) apontam
que os cursos de licenciatura tradicionais historicamente ignoraram a ciéncia
da computagdo em suas matrizes, gerando uma lacuna profunda na formagao
inicial dos professores. Diante disso, pesquisas recentes de Raabe et al., (2023)
reforcam que as politicas de formag¢do continuada oferecidas pelas redes de
ensino precisam ir além de oficinas de informatica instrumental; elas devem
instrumentalizar o docente pedagogicamente para que ele compreenda a logica
matematica e os processos de mediagdao que sustentam a computagao na escola.

ABORDAGENS PLUGADAS E DESPLUGADAS: ESTRATEGIAS
PEDAGOGICAS PARA A EQUIDADE

Uma das principais estratégias para contornar as desigualdades de
infraestrutura e conectividade nas escolas publicas brasileiras reside na adogao de
metodologias hibridas que alternam entre o uso direto e indireto da tecnologia.
Esse ecossistema didatico apoia-se nas contribui¢des de Christian Brackmann
(2017), pioneiro no Brasil no estudo das atividades desplugadas para a educagao
bésica. Brackmann (2017) comprovou experimentalmente que as habilidades
logicas do pensamento computacional podem ser desenvolvidas de forma eficaz
sem que o aluno esteja diante de uma tela, visto que o objeto de estudo é a
estrutura cognitiva e nao o hardware do computador.

As atividades desplugadas inspiram-se no movimento global Computer
Science Unplugged (Bell et al., 2015), utilizando jogos de tabuleiro, desafios de
l6gica impressos, brincadeiras corporais, cartdes coloridos e materiais reciclaveis.
Nessas dinamicas, o aluno vivencia conceitos abstratos como ordenacio de
dados, criptografia e 16gica booleana por meio da experiéncia concreta e ludica.
Ao simular o funcionamento de um algoritmo no patio da escola, por exemplo,
o estudante internaliza a necessidade de comandos claros e sequenciais.
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Por outro lado, as atividades plugadas entram em cena para sofisticar
esse raciocinio por meio do contato direto com artefatos computacionais. Elas
envolvem o uso de softwares de programagdao em blocos (como o Scratch),
simuladores digitais, robotica educacional e o desenvolvimento de aplicativos
moveis. Ribeiro et al., (2021) argumentam que a combinagao dessas duas frentes
¢é o cenario ideal para promover a equidade educacional: as praticas desplugadas
desmistificam os conceitos e garantem a inclusdo democrética de todos os
estudantes, enquanto as atividades plugadas materializam a autonomia criativa
dos discentes no plano virtual, preparando-os de forma critica para os desafios
de um mundo crescentemente automatizado.

CONCLUSAO

A implementacdo das diretrizes curriculares nacionais voltadas a cultura
digital no Ensino Fundamental estabelece um horizonte de profundas transformagdes
pedagdgicas, reposicionando o papel do raciocinio l6gico no cotidiano escolar. A
analise do cenario atual demonstra que a inser¢ao do pensamento computacional ndo
deve ser compreendida como um fim em si mesma ou como a mera introdugao de
ferramentas técnicas na sala de aula. Trata-se, essencialmente, do desenvolvimento de
uma estrutura cognitiva voltada a resolugao de problemas complexos, estimulada por
meio da divisdo de tarefas, do isolamento de variaveis e da construcao de caminhos
logicos para a tomada de decisoes.

A resposta ao problema central desta investigacdo confirma que a
articulacdo entre as abordagens plugada e desplugada constitui a estratégia mais
viavel para assegurar a equidade educacional nas escolas brasileiras. Frente as
histéricas disparidades de infraestrutura e conectividade que afetam as redes
publicas, o formato desplugado surge como uma alternativa democratica
indispensavel. Ele comprova que os fundamentos da ciéncia da computagdao
podem ser internalizados por meio de recursos analdgicos, dindmicas corporais
e materiais concretos, eliminando a dependéncia imediata de laboratérios de
informatica de ultima geragdo. Por sua vez, as praticas plugadas atuam como
um desdobramento natural desse processo, expandindo o aprendizado prévio a
medida que os recursos digitais se tornam acessiveis, promovendo a autonomia
criativa do corpo discente no ambiente virtual.

Contudo, a consolidagdo desses itinerarios pedagogicos hibridos exige o
enfrentamento de um gargalo institucional persistente: a formagdo continuada
do corpo docente. A transi¢ao curricular proposta pela base normativa nacional
ndo se concretiza de forma automadtica apenas com a publicagdo de documentos
oficiais. E imprescindivel estruturar politicas ptblicas de capacitacio que acolham
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as demandas reais dos professores, desmistificando a complexidade técnica
e oferecendo subsidios metodologicos para que a légica computacional seja
integrada de forma orgénica e transversal as diferentes areas do conhecimento.
Em conclusdo, a verdadeira inclusao digital nas salas de aula depende
muito mais da renovagdo das praticas didaticas do que do investimento exclusivo
em hardware. O transito planejado entre as atividades concretas e as digitais
oferece um modelo pedagogico sustentavel e inclusivo. Essa metodologia prepara
os estudantes para compreender e interagir com o mundo contemporaneo nao
apenas como usuarios passivos, mas como cidadaos conscientes, criticos e
autdnomos diante das constantes transformagoes tecnologicas da sociedade.
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INTRODUCAO

inclusdo escolar de estudantes com diagnostico de Transtorno do

Espectro Autista (TEA) constitui um tema que vem ganhando

espaco nas discussdes educacionais e nas politicas publicas
brasileiras. Esse movimento estd relacionado ndo apenas ao aumento da
identificacdo de pessoas com TEA, mas também a ampliagdo dos debates sobre
os direitos das pessoas com deficiéncia e sobre a responsabilidade do Estado
em garantir condi¢Oes de acesso, permanéncia, participacao e aprendizagem no
espago escolar.

No Brasil, a legislagdo passou a reconhecer de forma mais especifica os
direitos das pessoas com Transtorno do Espectro Autista a partirda Lein® 12.764,
de 27 de dezembro de 2012, que instituiu a Politica Nacional de Protecao dos
Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista. A referida legislagao
estabelece que a pessoa com TEA ¢ considerada pessoa com deficiéncia para
todos os efeitos legais, ampliando, dessa forma, a prote¢ao juridica e o acesso
aos direitos assegurados as pessoas com deficiéncia (Brasil, 2012).

No campo educacional, este reconhecimento representa um avango
importante, uma vez que o direito a educagdo ndo se restringe a matricula
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do estudante na escola regular. A Lei Brasileira de Inclusdao da Pessoa com
Deficiéncia — Lei n° 13.146/2015 — estabelece que a educa¢ao deve ocorrer em
sistema educacional inclusivo e determina a adogao de medidas que assegurem
condi¢bes de acesso, permanéncia, participacao e aprendizagem. A legislacdo
também prevé a disponibilizacdo de recursos de acessibilidade, adaptagdes,
medidas individualizadas e coletivas, e profissionais de apoio, quando necessarios
(Brasil, 2015).

Nesse sentido, discutir a inclusao de estudantes com TEA exige ultrapassar
a compreensao de que incluir significa apenas garantir uma vaga na escola. A
presenca do estudante na sala de aula ndo assegura, por si sO, sua participacdo
nas atividades, sua aprendizagem ou seu sentimento de pertencimento. A
inclusdao envolve a constru¢do de condi¢des pedagogicas e institucionais que
considerem as diferentes formas de comunicagdo, interagao, aprendizagem e
participacdo apresentadas pelos estudantes.

A Politica Nacional de Educagdao Especial na Perspectiva da Educacgido
Inclusiva, publicada em 2008, contribuiu para consolidar essa compreensao
ao defender a educagdo inclusiva como uma ag¢do politica, cultural, social e
pedagogica voltada a defesa do direito de todos a uma educac¢do de qualidade.
O documento também atribui a educagdo especial um carater transversal,
articulado ao ensino regular, e destaca a necessidade de recursos e servigos que
favorecam a participagao dos estudantes e eliminem barreiras a aprendizagem
(BRASIL, 2008).

Vale ressaltar que o direito a educagdo em uma perspectiva inclusiva
também encontra respaldo no Decreto n® 12.686, de outubro de 2025, que institui
a Politica Nacional de Educagdo Especial Inclusiva. O referido dispositivo
estabelece como finalidade assegurar o direito a educagcdo em sistemas de
ensino inclusivo aos estudantes com deficiéncia, transtorno do espectro autista
e altas habilidades e superdotacdo, fundamentando-se nos principios da nao
discriminagao e da igualdade de oportunidades (Brasil, art. 1°), ou seja, o decreto
refor¢a a responsabilidade do sistema educacional em promover condi¢des que
garantam a participacao e a aprendizagem de todos os estudantes, de modo que
reconhega a inclusao como um direito e ndo como uma ag¢do facultativa.

Apesar dos avangos presentes no ordenamento juridico brasileiro,
permanecem desafios relacionados a efetivagdao dessas garantias no cotidiano
das instituicdes de ensino. A existéncia de uma legislagio que reconhece
direitos nao significa que esses direitos sejam automaticamente concretizados
nas praticas escolares. Questdes relacionadas a formagdao dos professores, a
organizagdo pedagbgica, a acessibilidade, a disponibilidade de profissionais de
apoio, a articulagdo entre educagao e satde e as condigdes concretas de trabalho
das escolas podem interferir diretamente na qualidade da inclusdo.
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Diante desse contexto, este capitulo tem como objetivo refletir sobre
os limites e os alcances das politicas publicas voltadas a inclusao escolar de
estudantes com Transtorno do Espectro Autista, considerando os avangos legais
e os desafios encontrados para sua efetivagdo no cotidiano escolar. Busca-se,
ainda, discutir como a compreensdo das particularidades dos estudantes com
TEA pode contribuir para a construgdo de praticas pedagogicas equitativas e
para o fortalecimento de uma escola comprometida ndo apenas com 0 acesso,
mas também com a permanéncia, a participa¢ao e a aprendizagem.

A partir desse contexto, estabelece-se como problema de pesquisa
a seguinte questdo: em que medida as politicas publicas brasileiras tém
contribuido para a efetivagdao da inclusdo escolar de estudantes com diagnostico
de Transtorno do Espectro Autista? Parte-se da hipdtese de que os avangos legais
sdao fundamentais para assegurar o direito a inclusdo, mas nao sao suficientes,
por si so, para garantir sua efetivagdo no cotidiano escolar, sendo necessarias
condig¢Oes concretas de trabalho, formac¢ao dos profissionais, recursos e praticas
pedagogicas que considerem as particularidades de cada estudante.

Trata-se de uma revisdo bibliografica e documental, desenvolvida a partir
da analise de produgdes cientificas, livros, documentos oficiais e legislacbes
relacionadas ao Transtorno do Espectro Autista, a educac¢ao inclusiva e as
politicas publicas.

Para alcancgar esse objetivo, o estudo apresenta uma discussao sobre
o conceito de autismo e algumas de suas caracteristicas, aborda aspectos
relacionados ao diagnostico e aos niveis de suporte, discute a inclusao escolar
e, posteriormente, recupera alguns dos principais marcos das politicas publicas
brasileiras relacionadas a educagao especial e aos direitos das pessoas com TEA.
Ao final, procura-se estabelecer uma reflexdo sobre as possibilidades e os limites
existentes entre aquilo que é assegurado pelas politicas publicas e aquilo que
efetivamente se concretiza no cotidiano das escolas.

AUTISMO E INCLUSAO: ESPECTROS DE UMA DISCUSSAO
ATUAL

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) é compreendido como uma
condicdo do neurodesenvolvimento que pode se manifestar de diferentes
formas e em diferentes niveis de suporte. Por apresentar diferentes formas de
manifestagao, o autismo nao pode ser compreendido a partir de um tnico perfil,
sendo necessario considerar as particularidades de cada pessoa.

De acordo com a American Psychiatric Association (2014), o TEA
esta relacionado a déficits persistentes na comunicagdo e na interagdo social,
associados a padrOes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou
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atividades. Essas caracteristicas podem estar presentes desde os primeiros anos
do desenvolvimento e interferir em diferentes aspectos da vida cotidiana, embora
sua manifestagdo e intensidade possam variar entre os individuos.

No contexto educacional, essa diversidade precisa ser considerada, pois
estudantes com TEA podem apresentar diferentes formas de comunicagdo,
interacdo e aprendizagem. Dessa maneira, as praticas pedagogicas nao devem
partir da ideia de que todos os estudantes diagnosticados com autismo tém as
mesmas necessidades. A compreensao dessas diferencas é importante para que
a escola possa identificar as necessidades de apoio de cada estudante e planejar
estratégias que favorecam sua participagao e aprendizagem (Silva et al., 2019).

Além das caracteristicas relacionadas a comunicacio e a intera¢do social,
alguns estudantes podem apresentar comportamentos repetitivos, interesses
especificos e maior necessidade de previsibilidade na rotina. Essas caracteristicas
podem interferir na participacdio em determinadas atividades escolares,
principalmente quando o ambiente ndo oferece estratégias que considerem
suas necessidades. Por isso, conhecer o estudante e observar suas formas de
participagdo torna-se importante para o planejamento pedagdgico.

Cabe ressaltar que os estudantes com TEA podem apresentar diferentes
formas de aprendizagem e participacdo no ambiente escolar. Nesse sentido,
a identificagdo de suas necessidades ndo deve servir para limitar suas
possibilidades, mas para orientar a constru¢dao de estratégias que favorecam
seu desenvolvimento. A escola, portanto, precisa considerar as caracteristicas
individuais sem reduzir o estudante ao seu diagnostico.

O TEA afeta a capacidade de percepg¢do social, responsavel por processar
o reconhecimento de face humana, linguagem, emogdes, estimulos sensoriais
e fungdes de organizacao. Por isso, o excesso de informagdes e de estimulos
se torna mais intenso no cérebro do autista, gerando desorganizacio de
pensamentos (Brites, 2019, p. 37). A discussao sobre o TEA também precisa
estar relacionada a inclusdo e as discussdes escolares. O reconhecimento das
particularidades de cada estudante nao significa criar praticas separadas ou
afasta-lo das experiéncias coletivas, mas buscar condigdes para que possa
participar das atividades escolares de acordo com suas necessidades. Nesse
sentido, compreender o espectro é também reconhecer a diversidade presente
na propria escola e a necessidade de praticas pedagbgicas capazes de responder
a essa diversidade.

Assim, discutir a inclusdo de estudantes com TEA exige considerar nao
apenas suas caracteristicas individuais, mas também as condi¢des oferecidas
pela escola. A forma como o ambiente escolar é organizado, as estratégias
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utilizadas pelos professores e os recursos disponiveis podem facilitar ou dificultar
a participacio e a aprendizagem. E a partir dessa relacio entre as caracteristicas
do estudante e as condigOes oferecidas pela escola que a discussao sobre inclusao
se torna mais ampla.

CONCEITO DE AUTISMO E SUAS CARACTERISTICAS

Maia (2016) caracteriza 0 TEA como uma condi¢do que pode envolver
dificuldades na interagdo social reciproca, na comunicag¢ao verbal e ndo verbal e
nas atividades ludicas e imaginativas, além de interesses e motivagdes restritos.
Nesse sentido, o termo “espectro” ¢ utilizado para representar a diversidade
de manifestacbes do transtorno, uma vez que suas caracteristicas podem se
apresentar de diferentes formas entre os individuos. Fonseca (2015) destaca que
muitas das dificuldades relacionadas ao espectro estdo associadas a comunicagao
e ao relacionamento social.

Essa diversidade também pode ser observada nas formas de aprendizagem
e interacao. Soares (2020, p. 10) afirma:

A pessoa com Transtorno do Espectro Autista (TEA) podera apresentar
modos de interagdes sociais idiossincraticas, formas diferenciadas de
aprendizagem, hiperfoco em assuntos especificos, interesse por rotinas
fixas, dificuldades em modos tipicos de comunicag¢ao e processamento de
informagdes sensoriais com acentuadas singularidades.

As caracteristicas apresentadas por Soares (2020) reforcam a compreensao
do TEA como um espectro, marcado por diferentes formas de comunicagao,
aprendizagem, interagcdo e processamento de informagdes. Dessa maneira,
nao ¢ adequado considerar que todas as pessoas com TEA apresentam as
mesmas caracteristicas ou necessidades. As singularidades presentes em cada
individuo precisam ser consideradas na compreensao de seu desenvolvimento e,
posteriormente, nas formas de apoio oferecidas nos diferentes contextos.

Assim, compreender o autismo a partir da perspectiva do espectro permite
reconhecer a diversidade existente entre as pessoas com TEA. Essa compreensao
é importante para evitar uma visao limitada ao diagnoéstico e para considerar as
caracteristicas individuais de cada pessoa, especialmente quando se discute sua
participagdo e inclusdo nos espagos sociais e educacionais.

DIAGNOSTICO E NECESSIDADES DE SUPORTE

O diagnéstico do Transtorno do Espectro Autista (TEA) envolve a
identificacdo de caracteristicas relacionadas ao desenvolvimento, a comunica¢io,
ainterac¢ao social e aos padrdes de comportamento. Por se tratar de um espectro, a
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avaliacdo deve considerar as particularidades de cada pessoa e suas necessidades
especificas. Nesse sentido, Fernell, Eriksson e Gillberg (2013) destacam a
importancia de considerar as caracteristicas individuais no acompanhamento e
nas intervengoes relacionadas ao TEA.

A identificagdo dos sinais do autismo também pode ocorrer nos primeiros
anos de vida, possibilitando que as necessidades da crianga sejam reconhecidas
e acompanhadas de maneira mais adequada. Zanon, Backes e Bosa (2014)
ressaltam a importancia da identificagao precoce e das interven¢des decorrentes
desse processo. Embora o acompanhamento multiprofissional seja relevante,
a compreensdo do diagnoéstico, neste estudo, interessa principalmente por
sua relacdo com as necessidades apresentadas pelo estudante no contexto
educacional.

Em relagao a classificagao do TEA, Silva e Freitas (2016, p. 12) afirmam
que o “Manual DSM-5 (APA, 2014) apresenta divisao em niveis de gravidade”.
O DSM-5 organiza essas necessidades em trés niveis de suporte: nivel 1, que
exige apoio; nivel 2, que exige apoio substancial; e nivel 3, que exige apoio muito
substancial (APA, 2014).

A classificagdao permite reconhecer que as pessoas com TEA podem
apresentar diferentes necessidades de suporte. Entretanto, esses niveis ndo devem
ser utilizados de maneira rigida para determinar as capacidades ou possibilidades
do estudante, pois as necessidades podem variar conforme suas caracteristicas
individuais e o contexto em que esta inserido. Assim, o diagnodstico nao deve ser
entendido como uma defini¢do completa da pessoa, mas como uma informagao
que pode contribuir para a compreensao dos apoios necessarios.

No contexto escolar, essa compreensao ¢ especialmente importante. Um
estudante pode necessitar de maior apoio em determinadas atividades e apresentar
maior autonomia em outras. Por isso, além das informacdes relacionadas ao
diagnostico, é necessario observar como o estudante se comunica, aprende,
interage e participa das atividades escolares. A partir dessa observagdo, podem
ser planejadas estratégias que favorecam sua participac¢ao e aprendizagem.

Dessa forma, conhecer o diagndstico e os niveis de suporte constitui
uma etapa importante para compreender as necessidades dos estudantes com
TEA, mas ndo ¢é suficiente para garantir sua inclusdo. E necessario considerar
também as condigdes oferecidas pela escola, os recursos disponiveis e as
praticas desenvolvidas pelos profissionais. Essa compreensdo permite avangar
da classificagao do estudante para a discussdo sobre as condi¢des necessarias a
sua efetiva inclusdo escolar.
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INCLUSAO ESCOLAR

A inclusdo escolar ¢ um processo que busca garantir ndo apenas O
acesso dos estudantes a escola, mas também sua participagdo e aprendizagem.
Para estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA), essa questao
envolve considerar suas diferentes formas de comunicacdo, interacdao e
aprendizagem, criando condig¢bes para que possam participar das atividades
e do cotidiano escolar.

A Politica Nacional de Educagdao Especial na Perspectiva da Educagado
Inclusiva compreende que:

A educagdo inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado
na concepgdo de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca
como valores indissociaveis, e que avanga em relacao a ideia de equidade
formal ao contextualizar as circunstincias histéricas da produgdo da
exclusdo dentro e fora da escola. (Brasil, 2008, p. 5).

Essa compreensao permite pensar a inclusio para além da simples
presenca do estudante em sala de aula. No caso dos estudantes com TEA, ¢
necessario observar suas necessidades e buscar formas de diminuir as barreiras
que podem dificultar sua participagdo. A organizagao da rotina, o uso de recursos
visuais, a adaptacao de materiais e a estruturacdo das atividades sao algumas
possibilidades que podem facilitar a compreensao e a participa¢ao do estudante.

Entre as abordagens que podem contribuir para o trabalho com estudantes
com TEA estd o modelo TEACCH (Treatment and Education of Autistic and
related Communication-handicapped Children), que utiliza a organizacdao do
ambiente, da rotina e das atividades como forma de favorecer a compreensao e a
autonomia. Silva e Freitas (2016) discutem a adaptagdo curricular para criangas
com TEA a partir da perspectiva do TEACCH, mostrando a possibilidade de
utilizar essa abordagem como apoio a organizacdo das atividades escolares
(Mesibov; Shea; Schopler, 2005).

Outra possibilidade ¢ a utilizagdo de estratégias baseadas na Analise do
Comportamento Aplicada (ABA), que podem contribuir para o desenvolvimento
de habilidades relacionadas a comunica¢ao, aprendizagem e autonomia. (Yu et
al., 2020). No entanto, essas estratégias precisam ser pensadas de acordo com as
necessidades de cada estudante. Nao se trata de aplicar uma mesma abordagem
para todos, mas de buscar recursos que fagam sentido para cada situagao.

Nesse processo, o professor possui um papel importante, pois é quem
acompanha o estudante no cotidiano da sala de aula e pode perceber suas formas
de aprender, comunicar-se e interagir. Por isso, a forma¢do dos profissionais
também precisa fazer parte da discussao sobre inclusdo. Como afirma Mantoan
(2015, p. 43):
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No caso de uma formacio inicial e continuada direcionada a inclusao
escolar, estamos diante de uma proposta de trabalho que nao se encaixa
em uma especializagdo, extensdo ou atualizacgdo de conhecimentos
pedagogicos. Ensinar, na perspectiva inclusiva, significa ressignificar
o papel do professor, da escola, da educacdo e de praticas pedagogicas
que sdo usuais no contexto excludente do nosso ensino, em todos os seus
niveis. (Mantoan, 2015, p. 43)

A reflexdo apresentada por Mantoan (2015) mostra que a formagao para
a inclusdao ndo deve se limitar ao aprendizado de técnicas ou conhecimentos
especificos. E necessario repensar as praticas pedagogicas e a propria forma
como a escola compreende as diferengas. No caso dos estudantes com TEA,
isso significa reconhecer suas caracteristicas e buscar maneiras de favorecer sua
participagdo junto aos demais estudantes.

A participagao da familia e dos demais profissionais que acompanham o
estudante também pode contribuir para esse processo. O didlogo entre familia,
professores, profissionais de apoio e gestdo escolar possibilitam conhecer
melhor as necessidades do aluno e pensar em estratégias que possam favorecer
seu desenvolvimento. Dessa forma, a responsabilidade pela inclusdo ndo fica
concentrada apenas no professor ou na familia.

Portanto, a inclusao escolar de estudantes com TEA nio deve ser entendida
apenas como a garantia de matricula ou permanéncia na escola. E necessario
criar condi¢des para que esses estudantes participem das atividades, desenvolvam
sua autonomia, aprendam e estabelecam relagdes com os demais. Para isso, sao
necessarias mudangas nas praticas pedagogicas e na propria organizagao escolar,
considerando a diversidade e as necessidades de cada estudante.

POLITICAS PUBLICAS E A EFETIVACAO DA INCLUSAO

A discussdo sobre a inclusao escolar também precisa considerar as politicas
publicas que foram construidas ao longo dos anos para garantir os direitos das
pessoas com deficiéncia. A educagdo inclusiva esta relacionada a garantia de
direitos e a necessidade de superar praticas que historicamente contribuiram
para a exclusdo de determinados grupos. Nesse sentido, a inclusdao escolar ndo
deve ser compreendida apenas como uma mudanc¢a na organizag¢ao da escola,
mas como parte de um processo mais amplo de reconhecimento e garantia de
direitos.

A partir dessa perspectiva, a inclusdo passa a ser compreendida como um
direito, e ndo como uma possibilidade oferecida pela escola. Esse entendimento
¢é importante para pensar a escolariza¢ao dos estudantes com TEA, pois garantir
0 acesso a educagdo também envolve assegurar condigdes para sua permanéncia,
participagdo e aprendizagem.
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No Brasil, diferentes documentos legais contribuiram para a construgao
desse processo. A Constituicdo Federal de 1988 estabeleceu a educagao como
direito de todos e assegurou o atendimento educacional especializado as pessoas
com deficiéncia. Posteriormente, o Estatuto da Crianca e do Adolescente
(BRASIL, 1990) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (Brasil,
1996) reforcaram a garantia do direito a educacdo e a necessidade de atendimento
educacional adequado as especificidades dos estudantes.

Outro marco importante foi a Convengao sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia, incorporada ao ordenamento juridico brasileiro, que refor¢ou a
necessidade de garantir o direito a educagdo sem discrimina¢ao e em igualdade de
oportunidades. Esse processo também contribuiu para fortalecer a compreensao
da educagdo inclusiva como responsabilidade do sistema educacional, e ndao
como uma obrigacao exclusiva do estudante de se adaptar a escola.

No caso especifico das pessoas com Transtorno do Espectro Autista,
a legislacdo brasileira passou a reconhecer de maneira mais especifica seus
direitos. A Lein® 12.764/2012, que institui a Politica Nacional de Prote¢ao dos
Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, reconhece a pessoa
com TEA como pessoa com deficiéncia para todos os efeitos legais e estabelece
direitos relacionados a saude, a educagao e a participagdo social (Brasil, 2012).

A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n°
13.146/2015) também representa um importante marco para a garantia desses
direitos. A legislagdo estabelece que a educagdo deve ser assegurada de forma
inclusiva e em condigbes que favorecam o desenvolvimento e a participagcdo
da pessoa com deficiéncia. Dessa maneira, 0 acesso a escola deve estar
acompanhado de condi¢des que permitam ao estudante permanecer, aprender e
participar do ambiente escolar (Brasil, 2015).

Apesar dos avangos presentes na legislacdo, a existéncia de direitos
previstos em lei ndo significa que eles sejam automaticamente efetivados no
cotidiano escolar. A inclusdo depende de condi¢Bes concretas para acontecer,
como formagdo dos profissionais, recursos pedagogicos e de acessibilidade,
profissionais de apoio quando necessarios e organizagdo da escola para atender
a diversidade de seus estudantes.

Nesse sentido, é importante diferenciar o direito garantido da sua
efetivagdo. Uma escola pode receber um estudante com TEA e, ainda assim,
apresentar barreiras que dificultem sua participacdo e aprendizagem. Por isso,
a implementacao das politicas publicas precisa ser acompanhada de agdes que
possibilitem as escolas colocar esses direitos em pratica.

A efetivagdo da inclusdo também exige que a responsabilidade ndo seja
atribuida somente ao professor. A gestdo escolar, os sistemas de ensino, os
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profissionais que acompanham o estudante e as familias precisam participar
desse processo. Quando as politicas publicas ndo sao acompanhadas de recursos,
formacdo e condi¢des adequadas de trabalho, existe o risco de que a inclusdo
fique restrita ao cumprimento formal da legislagao.

Dessa forma, as politicas publicas representam um avango importante
na garantia dos direitos das pessoas com TEA, mas sua existéncia, por si sO,
ndo assegura uma inclusio efetiva. E necessario que os direitos previstos sejam
acompanhados de condigdes para sua realizacdo no cotidiano das escolas.
Assim, compreender os limites entre aquilo que estd estabelecido legalmente
e aquilo que ocorre na pratica é fundamental para analisar os desafios ainda
presentes na inclusdo escolar de estudantes com TEA.

CONSIDERACOES FINAIS

A discussao desenvolvida neste trabalho mostra que pensar a inclusdo
escolar de estudantes com Transtorno do Espectro Autista exige ir além do
diagnostico e da garantia de matricula. O TEA se manifesta de diferentes formas,
o que também influencia as maneiras de aprender, comunicar-se e participar da
escola. Por isso, as necessidades de cada estudante precisam ser consideradas no
planejamento das atividades, na organizagdo da rotina e nas relagdes construidas
no ambiente escolar.

Nesse sentido, estratégias como recursos visuais, organizag¢dao da
rotina, adaptacdo de atividades e propostas estruturadas podem favorecer a
participagdo e a aprendizagem. Abordagens como TEACCH e ABA também
podem contribuir em determinadas situagdes, desde que utilizadas de acordo
com as caracteristicas de cada estudante. Porém, a inclusdao nao depende apenas
de uma metodologia ou da atua¢do individual do professor. A formagdo dos
profissionais, a participacdo da familia e as condigdes oferecidas pela escola
também sao fundamentais.

A analise das politicas ptblicas mostrou que o Brasil avangou na garantia
dos direitos das pessoas com deficiéncia e, de forma mais especifica, das pessoas
com TEA. Entretanto, a existéncia de leis ndo garante, por si sO, que esses direitos
sejam efetivados no cotidiano escolar. Ainda existe uma distancia entre o que
esta previsto nos documentos oficiais e aquilo que muitas escolas conseguem
oferecer, especialmente diante de dificuldades relacionadas a formagdo, aos
recursos € a0 apoio necessario.

Nesse sentido, a analise realizada confirmou a hipotese inicialmente
estabelecida, ao evidenciar que as politicas publicas sdo fundamentais para
garantir o direito a inclusdo, mas ndo sdo suficientes, por si sO, para assegurar
sua efetiva¢ao no cotidiano escolar. Os dois capitulos se relacionam justamente
nesse ponto: compreender a diversidade do TEA permite reconhecer as
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necessidades dos estudantes, enquanto a discussdo sobre inclusao mostra que
essas necessidades precisam ser consideradas pela escola e pelas politicas que
orientam sua atuacao.

A pesquisa bibliografica e documental possibilitou reunir estudos, autores
e documentos legais para essa andlise. Pesquisas futuras poderiam ampliar
essa discussao por meio de entrevistas, questionarios e observacdes em escolas,
permitindo compreender melhor as dificuldades e estratégias presentes no
cotidiano.

O principal resultado deste estudo ¢ perceber que a inclusdo escolar ndo se
resolve apenas com uma lei, uma metodologia ou uma adaptacao de atividade.
Ela depende de uma escola que reconhega o estudante para além do diagndstico
e ofereca condigdes para que ele participe, aprenda e desenvolva sua autonomia.
Os avangos ja alcangados sdo importantes, mas ainda existe um caminho entre
o direito garantido e aquilo que se consegue realizar diariamente nas escolas.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Educacdo Inclusiva tem se consolidado como um campo central

para a compreensdao dos desafios enfrentados pelos professores

na pratica docente, especialmente diante da diversidade presente
nas salas de aula do ensino regular e da necessidade de preparo continuo
para atender as diferentes dificuldades, ritmos e formas de aprendizagem dos
estudantes (Silva, 2023). Entre esses desafios, destacam-se aqueles decorrentes
de transtornos especificos de aprendizagem, que nem sempre sdo facilmente
reconhecidos e, muitas vezes, sao confundidos com dificuldades pedagbgicas ou
falta de empenho discente, tornando os processos de ensino e de aprendizagem
ainda mais complexos (Matos; Santos, 2021).

No ambito da aprendizagem matematica, tais dificuldades tendem a
ser subestimadas quando comparadas as relacionadas a leitura e a escrita, em
razdo da crenga amplamente difundida de que a Matematica €, por natureza,
uma area restrita a poucos individuos (Almeida; Trevisan, 2017). Contudo,
essas dificuldades extrapolam a afinidade com a disciplina, envolvendo fatores
cognitivos, emocionais e pedagogicos que podem comprometer significativamente
o desempenho escolar. Conforme aponta Sisto (2007), estudantes que enfrentam
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obstaculos persistentes em calculos e conceitos matematicos podem desenvolver
sentimento de inseguranca, inferioridade e frustracdo, afetando a autoestima e,
em casos mais graves, contribuindo para o abandono escolar.

Entre os transtornos associados a aprendizagem matematica, destaca-se
a discalculia, classificada como um Transtorno Especifico da Aprendizagem
(TEAp) no Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais — DSM-
5 (American Psychiatric Association, 2014). De acordo com Bernardi (2014), a
discalculia caracteriza-se pela dificuldade ou perda da capacidade de realizar
calculos e desenvolver o raciocinio aritmético, decorrente de disfungdes no
sistema nervoso central, afetando diretamente a aquisi¢ao e o uso de habilidades
matematicas. Dessa forma, Campos (2015) refor¢a que esse transtorno nao
decorre de deficiéncia intelectual, sensorial ou de escolarizagdao inadequada, mas
de um comprometimento neuroldgico especifico relacionado ao mecanismo do
calculo e da resolugao de problemas.

Diante deste cenario, a presenca de estudantes com discalculia,
assim como com outros transtornos e dificuldades, evidencia a necessidade
de um ensino de Matematica inclusivo, que considere as especificidades
individuais e promova estratégias pedagdgicas acessiveis e eficazes. A Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) reforca este compromisso ao destacar a
importancia do desenvolvimento das competéncias matematicas e da garantia
do direito a aprendizagem para todos os estudantes (Brasil, 2018). Ademais, um
conjunto de legislagdes nacionais respalda e incentiva a Educagdo Especial e
Inclusiva, culminando na promulgagdo da Lei n® 14.254/2021, que estabelece
0 acompanhamento integral de educandos com dislexia, TDAH e outros
transtornos de aprendizagem, incluindo a discalculia (Brasil, 2021).

Para a efetivagdo destes avangos legais e pedagdgicos, torna-se imprescindivel
o investimento na formagdo de professores, especialmente no que se refere a
formacao continuada, que possibilita o aprofundamento tedrico, a reflexdo
critica sobre a pratica docente e o desenvolvimento de estratégias didaticas mais
adequadas as necessidades dos estudantes (Aradjo & Bazante, 2020; Thiele & Lara,
2017). A formagao docente voltada a compreensdo da discalculia contribui para o
reconhecimento precoce de sinais do transtorno, o planejamento de intervengdes
pedagbgicas mais eficazes e a promo¢ao de um ambiente de aprendizagem mais
inclusivo e significativo (Bernardi, 2014; Silva, 2022).

O professor desempenha um papel fundamental, uma vez que, ao conviver
cotidianamente com os alunos, pode perceber indicios iniciais do transtorno e
contribuir para encaminhamentos diagnoésticos e pedagogicos mais adequados
(Sipriano & Madeira, 2024). Dessa forma, temos como objetivo analisar as
compreensdes dos professores sobre a discalculia e suas a¢des pedagdgicas
diante de indicios do transtorno.
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DISCALCULIA

O termo discalculia foi introduzido por Kosc (1974) em um estudo pioneiro
sobre as dificuldades matematicas, desempenhando um papel fundamental no
avango das pesquisas sobre este transtorno. A discalculia caracteriza-se como um
transtorno neuropsicolégico que afeta o aprendizado de calculos e o raciocinio
légico-matematico, sem estar relacionado a limitagdes cognitivas ou falta de
oportunidades educacionais.

E caracterizado por dificuldades no aprendizado de calculos e no raciocinio
como erros em operagdes matematicas, confusdao entre sinais, problemas de
orientagdo espacial, dificuldades na compreensdo de termos matematicos e
desafios ao trabalhar com grandes quantidades (Silva, 2022). Além disso, o
DSM-5 (2014) destaca que:

Discalculia é um termo alternativo usado em referéncia a um padrao de
dificuldades caracterizado por problemasno processamento de informagdes
numéricas, aprendizagem de fatos aritméticos e realizagdo de calculos
precisos ou fluentes. Se o termo discalculia for usado para especificar
esse padrdo particular de dificuldades matematicas, é importante também
especificar quaisquer dificuldades adicionais que estejam presentes, tais
como dificuldades no raciocinio matemdtico ou na precisio na leitura de
palavras (American Psychiatric Association, 2014, p. 67).

O manual destaca a importancia de considerar manifestagdes adicionais
que possam coexistir, como dificuldades no raciocinio matematico e na leitura,
destacando a complexidade do transtorno. E importante destacar que, embora o
aluno apresente dificuldades em Matematica, isso ndo significa necessariamente
um baixo desempenho nas demais disciplinas. Neste contexto, Bernardi e Stobaus
(2011) ressaltam que a discalculia pode se manifestar em alunos aparentemente
inteligentes, com potencial em diversas areas do conhecimento. Além disso,
Matos e Santos (2021) afirmam que as manifestagdes da discalculia podem
surgir desde o inicio da vida escolar, o que torna essencial que professores e
outros profissionais da Educag¢do possuam conhecimento tedrico sobre o tema.

O diagnéstico pode ser desafiador devido a sobreposigao de sintomas com
outras condi¢cbes, como o TDAH (Matos & Santos, 2021). Assim, a avaliacdo
criteriosa de uma equipe interdisciplinar torna-se essencial para diferenciar os
transtornos. Como apontado por Peretti e Zago (2009), embora os professores
sejam essenciais na identificacdo inicial, a confirmac¢io deve ser feita por
especialistas. No caso da discalculia e de outros TEA,, a avaliacdo € clinica e
exige a coleta do historico médico, a revisao de relatérios escolares e o contato
com o servigo de orientagdo da escola (Benedicto & Rodriguez, 2019).

A discalculia pode ser diagnosticada em qualquer idade, ndo havendo um
teste Unico para essa identificagao. O processo avaliativo envolve a aplicagdo de testes
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especificos que analisam as habilidades matematicas do individuo, considerando
sua faixa etdria e nivel escolar. Benedicto e Rodriguez (2019) destacam a abordagem
interdisciplinar no diagnoéstico e intervencdo, abrangendo quatro areas: saude,
com atuagdo de psicopedagogos, neurologistas, neuropsicologos, psicologos e
pediatras; social, considerando o impacto na autoestima e na frustracdao dos alunos;
familiar, enfatizando o compromisso dos pais na reeduca¢ao; e educacional, com a
implementagao de recursos e programas individualizados.

METODOLOGIA

Para responder a questdo de pesquisa e atingir os objetivos propostos,
adotou-se uma abordagem metodologica qualitativa. Foi realizada em escolas da
rede publica estadual de ensino situadas na zona urbana do municipio de Humaita.
O municipio integra a Mesorregiao do Sul Amazonense e a Microrregiao do
Madeira, no sul do Estado do Amazonas, estando a aproximadamente 592 km
da capital Manaus (AM).

A amostra foi composta por professores que lecionam nos anos finais do
Ensino Fundamental (8° e 9° anos) e no Ensino Médio. Ao todo, participaram 10
(dez) docentes, sendo 04 (quatro) atuantes nos anos finais do Ensino Fundamental
e 06 (seis) no Ensino Médio. Para fins de organizagao e preservagio da identidade
dos participantes, estes foram identificados pelas siglas P1, P2, P3... P10.

A coleta de dados junto aos participantes da pesquisa aconteceu por
meio de entrevistas. Apds o contato inicial, as entrevistas foram agendadas
individualmente, respeitando a disponibilidade dos docentes e buscando nao
interferir em suas atividades pedagogicas ou horarios de aula. A entrevista foi
composta por duas perguntas, sendo a primeira relacionada as compreensdes
dos professores acerca do conceito de discalculia e a segunda direcionada as
acOes pedagogicas adotadas diante de indicios de discalculia. As questbes
buscaram compreender os conhecimentos apresentados pelos professores sobre
a discalculia, bem como as estratégias e os encaminhamentos utilizados diante
de possiveis manifestagdes desse transtorno no contexto escolar.

Os dados foram submetidos a Analise de Contetido de Bardin (2011).
Inicialmente, as entrevistas foram transcritas integralmente e submetidas a uma
leitura flutuante, com o objetivo de apreender o sentido global dos discursos.
Em seguida, realizou-se a identificagdo das unidades de registro, trechos
significativos das falas dos participantes, que foram organizadas em categorias
tematicas construidas de forma indutiva, a partir da recorréncia de sentidos,
semanticas e nucleos de significado presentes nos relatos. Esse processo permitiu
agrupar respostas com caracteristicas comuns, favorecendo a sistematizacdo e a
interpretagcdao dos dados.
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RESULTADOS E DISCUSSOES

No ambito educacional, o processo de aprendizagem ¢é influenciado
por multiplos fatores interdependentes, incluindo aspectos institucionais,
socioeconOmicos e caracteristicas individuais do estudante. Desse modo, ter
conhecimento conceitual da discalculia, bem como compreender os diferentes
tipos de especificidades e dificuldades, é fundamental para que a inclusdo dos
estudantes aconteca de forma efetiva.

Considerando a relevancia desse dominio tedrico para a pratica docente,
¢ essencial identificar como os professores definem e compreendem o tema aqui
investigado, ja que essa compreensao influencia diretamente suas percepgdes,
encaminhamentos e praticas pedagogicas no cotidiano escolar. Para esse fim,
os participantes foram convidados a responder a seguinte questao: “O que vocé
compreende por discalculia?” As respostas obtidas encontram-se sistematizadas
no Quadro 1, que apresenta as diferentes concepgdes expressas pelos participantes

da pesquisa.

Quadro 1 — Compreensoes dos professores acerca do conceito de discalculia.

PARTICIPANTE UNIDADES DE REGISTRO CATEGORIA
“Nao sei exatamente... talvez uma confusdo
P entre operagdes... um entendimento subjetivo. Desconhecimento
Nem sempre pode ser caracterizado como sobre discalculia
discalculia”
“Esta relacionada a dificuldades persistentes Discalculia
P2 na aprendizagem matematica ... déficit em como dificuldade
conceitos matematicos.” persistente
“Estou tendo conhecimento sobre isso apenas .
™ . . Desconhecimento
P3 agora; até entdo, eu nunca havia ouvido falar a . .
2 sobre discalculia
respeito.
“Dificuldade em compreender matematica... Discalculia como
P4 apresenta dificuldades para escrever e interpretar | dificuldade em
numeros” Matematica
“Dificuldade de aprendizagem em Discalculia
P5 Matematica... ndo compreende mesmo apos como dificuldade
muitas explicagdes.” persistente
“Um transtorno neurologico em que o aluno . .
: . (- Discalculia
apresenta dificuldades nos calculos matematicos.
. como transtorno
P6 Trata-se de um estudante que necessita de um de oricem
atendimento mais especifico para conseguir ger
. T neurologica
resolver as atividades matematicas
“Dificuldade relacionada ao calculo numérico, Discalculia como
P7 na qual o aluno apresenta baixo desempenho em | dificuldade em
Matematica” Matematica
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“Dificuldade nos céalculos... ndo possuo . .
. , S ~ Discalculia como
conhecimento especifico sobre quais calculos sao .
P8 . . dificuldade em
mais afetados ou sobre o grau dessa dificuldade e
. NG . " Matematica
... minha formacgao inicial foi limitada.
“Dificuldade persistente desde as séries
iniciais... medo do professor e isso faz com Discalculia como
P9 que acredite que sua dificuldade nao sera dificuldade em
compreendida ou que o professor ndo tera Matematica
paciéncia para ensina-lo”
i . Discalculia como
Dificuldade em saber calcular, em realizar .
P10 , S dificuldade em
calculos matematicos g
Matematica

Fonte: Elaborado pelos autores (2026).

O professor P1 demonstra desconhecimento sobre o transtorno ao
mencionar que ndo sabe exatamente do que se trata, associando-o apenas a uma
possivel “confusao entre operagdes”. De forma semelhante, o professor P3 afirma
estar tomando conhecimento sobre o tema apenas no momento da entrevista,
reforcando o desconhecimento conceitual. J&4 o professor P2 apresenta uma
compreensao superficial ao relacionar a discalculia a dificuldades persistentes na
aprendizagem matematica, especialmente no dominio de conceitos basicos. Em
outra perspectiva, o professor P4 entende o transtorno como uma dificuldade
global em Matematica, incluindo problemas para compreender, escrever e
interpretar nameros. O participante P5 também descreve a discalculia como
uma dificuldade persistente, destacando que o estudante ndo compreende os
contetidos mesmo apods diversas explicagoes.

Alguns professores demonstram uma compreensdo mais proxima das
concepgdes tedricas sobre o transtorno. O professor P6, por exemplo, caracteriza
a discalculia como um transtorno neuroldgico que afeta especificamente a
capacidade de realizar célculos, ressaltando a necessidade de atendimento
especializado. Outros professores, como P7, P8, P9 e P10, reconhecem a
discalculia principalmente como uma dificuldade relacionada ao calculo
numérico, embora sem aprofundar aspectos clinicos ou diagnosticos. O
professor P8 destaca ainda que sua compreensdo limitada decorre de lacunas
em sua formacgao inicial, enquanto P9 associa a dificuldade persistente desde as
séries iniciais também a fatores emocionais, como o medo do professor e a falta
de acolhimento.

As subcategorias mostram que 20% dos participantes demonstram
“desconhecimento sobre o tema”, o que indica que ainda ha uma parcela de
professores que nado possui informagdes basicas para identificar ou conceituar a
discalculia. Outros 20% apresentam uma compreensdo de que se trata de uma
“dificuldade persistente” em Matematica, 0 que representa uma percepcao
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parcialmente correta, embora ainda insuficiente para distinguir o transtorno de
dificuldades comuns no processo de aprendizagem. Apenas 10% dos participantes
descrevem a discalculia como um “transtorno de origem neurologica”,
aproximando-se mais das defini¢des cientificas presentes na literatura. Entretanto,
observa-se que a maioria, correspondente a 50%, associa a discalculia apenas a
uma “dificuldade em Matematica”, sem especificidade conceitual.

Os dados obtidos corroboram os resultados apresentados por Matos
e Santos (2021), uma vez que os professores entrevistados demonstram
conhecimento tedrico limitado sobre a discalculia, o que favorece interpretagdes
imprecisas acerca do transtorno. Em decorréncia desta lacuna formativa, os
participantes tendem a confundir a discalculia com outros transtornos, como a
dislexia e o Transtorno do Déficit de Atencao e Hiperatividade (TDAH), bem
como com diferentes condi¢des associadas ao baixo desempenho escolar.

Além disso, os achados desta pesquisa convergem com os resultados de
Thiele e Lara (2017), que evidenciam que, embora 0s participantes reconhecam
algumas caracteristicas associadas a discalculia, eles ndo a compreendem como
um transtorno de base neurobioldgica, tendendo a interpreta-la apenas como
uma dificuldade geral em Matematica. As autoras ressaltam que nem todo
estudante que apresenta dificuldades de aprendizagem pode ser classificado
como discalcuilico, Essa perspectiva dialoga com as respostas obtidas neste
estudo, especialmente na fala do participante P1, quando destaca que “Nem
sempre pode ser caracterizado como discalculia”, que expressa a percepcao de que
nem todas as dificuldades matematicas decorrem do transtorno.

A maioria das respostas reduz a discalculia a “dificuldades em
Matematica”, sem estabelecer uma distingao clara entre o Transtorno Especifico
da Aprendizagem e dificuldades oriundas de fatores pedagbgicos, emocionais,
contextuais ou histéricos. Esta simplificagdao conceitual evidencia fragilidades
na compreensao cientifica do transtorno, o que pode resultar em interpretacdes
equivocadas sobre a realidade do estudante. Nestes casos, ha risco de que
dificuldades persistentes sejam atribuidas a desinteresse, falta de esfor¢o ou
desmotivagdo, o que pode impactar negativamente sobre a autoestima e o
engajamento escolar do aluno (Silva, 2018).

Diante das dificuldades relatadas na identificacdo da discalculia, torna-se
fundamental compreender quais agdes pedagdgicas os professores adotam em
sala de aula para atender estudantes que apresentam recorrentes dificuldades
na aprendizagem matemadtica. Com o objetivo de compreender essas praticas,
os participantes da pesquisa foram questionados da seguinte forma: “No caso
de ter percebido indicativos de discalculia ou alunos que apresentam frequente
dificuldade em Matematica, quais foram suas agdes?” Os resultados obtidos
estao apresentados no Quadro 2.
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Quadro 2 — A¢des pedagogicas diante de indicios de discalculia.

PARTICIPANTE UNIDADES DE REGISTRO CATEGORIA
“Verifico os conceitos anteriores ndo

P1 compreendidos. Entdo eu busco identificar a Mudanga de
dificuldade e utilizar maneiras diferentes de | metodologia de ensino
ensinar”

P2 “Repetir os contetudos, respeitando o ritmo Acgoes pedagogicas
dos alunos.” baseadas na repeticdo
“Nas aulas seguintes, continuo chamando o

P3 aluno e explicando novamente o conteudo, Acgdes pedagogicas
utilizando principalmente a repeticdo como | baseadas na repeti¢cdo
estratégia.

“A primeira atitude é ndo pressionar o aluno,
pois a pressdo costuma deixa-lo nervoso .
Encaminhamento

P4 e bloqueado. Falar de forma calma... ara apoio pedagdgico
Encaminha-lo para a pedagoga e sala de P POI0 pedagos
recursos.”

P5 “Pretendo colocar a¢des em pratica... buscar Encaminhamento
estratégias com a pedagoga.” para apoio pedagdgico
“Desenvolvimento de aulas praticas, com ~ L.

. o o Acgdes pedagogicas

P6 o0 uso de jogos matematicos e atividades 1

% Iadicas
concretas.
“Busco utilizar metodologias diferenciadas,
COmo jogos e recursos tecnoldgicos, pois
os alunos demonstram bastante interesse Acgdes pedagdgicas

p7 por essas ferramentas. Procuro chamar ludicas e
mais a atengdo do aluno durante as aulas e encaminhamento para
manter contato com a professora da sala de apoio pedagogico
recursos, com a qual temos uma parceria até
o0 momento.”

“Busco melhorar a metodologia, no entanto,
particularmente, tenho dificuldade em
. ~ . . Mudanga de
P8 realizar essas adaptagdes, pois atualmente ha . .
. . . metodologia de ensino
cerca de cinco ou seis alunos com diferentes
deficiéncias em cada turma”
“Procuro me aproximar mais do aluno, dar
. ~ . Mudanga de
P9 mais atencdo e buscar alternativas para que - .
, " metodologia de ensino
ele possa compreender os conteudos.
. L Mudanga de
“Eu procuro mudar a metodologia utilizada ne .
; metodologia de ensino

P10 em sala de aula e encaminhar o aluno para a >

e encaminhamento
sala de recursos. . .
para apoio pedagbgico

Fonte: Elaborado pelos autores (2026).

O participante P1 demonstra uma abordagem centrada na compreensao
das dificuldades, buscando identificar lacunas conceituais e diversificar
estratégias de ensino. Ja o participante P2 enfatiza a repeticdo dos conteudos
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e o respeito ao ritmo individual dos alunos, pratica também observada em
P3, que adota explicagdes continuas e refor¢o individualizado como principal
recurso metodologico. O participante P4 destaca a importdncia de evitar
pressdao emocional sobre o aluno, optando por um atendimento mais acolhedor
e recorrendo ao encaminhamento para a pedagoga e para a sala de recursos. Na
resposta de P5, nota-se uma fase inicial de organizacao de intervengdes, com a
inten¢ao de buscar estratégias em conjunto com a equipe pedagbgica.

Outros participantes apresentam praticas mais estruturadas: P6 menciona
o uso de jogos matematicos e atividades concretas, enquanto P7 complementa
essa perspectiva ao relatar o emprego de metodologias diversificadas, com
recursos tecnoldgicos e parceria continua com a sala de recursos. Por sua vez,
P8 evidencia limitagdes impostas pelo contexto institucional, afirmando que,
embora busque adaptar a metodologia, enfrenta dificuldades diante do grande
numero de alunos com diferentes deficiéncias por turma. O participante P9
aponta agdes baseadas na proximidade e acompanhamento individualizado,
buscando alternativas para facilitar a compreensido dos conteidos. Por fim, P10
relata mudangas metodoldgicas associadas ao encaminhamento do estudante
para a sala de recursos, refor¢ando a importancia do suporte institucional como
parte das estratégias adotadas.

As subcategorias destacam que as ag¢bes pedagodgicas adotadas pelos
participantesindicamque 33,3%dosparticipantesafirmamrealizar “mudancasem
sua metodologia de ensino” como forma de atender as dificuldades apresentadas
pelos estudantes. O mesmo percentual, 33,3%, aponta o “encaminhamento
para apoio pedagdgico” como estratégia utilizada diante de casos suspeitos de
discalculia. Além disso, 16,7% relatam recorrer a “repeticao de conteudos” ou
exercicios como forma de reforgo, enquanto outros 16,7% mencionaram o uso de
“praticas pedagogicas ludicas” para favorecer a aprendizagem. Estes resultados
revelam uma diversidade de estratégias adotadas, embora com diferentes niveis
de alinhamento as necessidades especificas associadas a discalculia.

Vale ressaltar que a repeti¢do continua e o refor¢o exaustivo dos mesmos
conteudos, estratégias citadas por participantes como P2 e P3, representam
recursos amplamente utilizados no ensino tradicional de Matematica. Contudo,
conforme adverte Bernardi (2014), a aprendizagem baseada puramente na
repeticdo mecanica se mostra ineficaz na discalculia, pois o conteudo decorado
¢ esquecido rapidamente quando ndo ha a verdadeira compreensao conceitual.
Por se tratar de um transtorno de origem neurobiolédgica, a consolidagao do
aprendizado desses estudantes ndo depende da quantidade de vezes em que o
exercicio é repetido, mas sim do tipo de media¢ao pedagdgica oferecida.

Contudo, os participantes demonstram preocupag¢do em aprimorar sua
postura pedagogica diante das situagdes apresentadas. Os encaminhamentos
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mencionados por alguns professores ao Atendimento Educacional Especializado
(AEE) e a profissionais especializados mostram-se fundamentais, uma vez que
possibilitam tanto a descartabilidade de outras hipdteses quanto a confirmagao
diagnostica por profissionais qualificados. Como destaca Carvalho (2020), a
inclusdao é um esforgco coletivo, e ndo uma fungdo isolada do professor. Desta
forma, tais encaminhamentos contribuem para garantir que o estudante receba
0 acompanhamento educacional preciso e efetivo.

Além disso, a discalculia vai além das dificuldades na aquisicdo de
habilidades matematicas, podendo gerar impactos de ordem psicossocial, uma
vez que afeta o cotidiano do estudante e pode ocasionar prejuizos sociais,
emocionais e psicologicos. Neste sentido, destacam-se as agdes pedagdgicas
mencionadas pelos participantes da pesquisa, tais como a repeticao do contetdo,
o cuidado com a pressao emocional, o acompanhamento individualizado
e o uso de jogos, as quais contribuem para a constru¢do de um ambiente de
aprendizagem mais acessivel. A inclusdo do aluno em sala de aula mostra-se
fundamental para que ele se sinta acolhido, valorizado e capaz, fortalecendo sua
autoestima.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao dar voz aos docentes, o estudo evidenciou que a auséncia de
conhecimentos especificos sobre o transtorno, associada as limitagOes
formativas e institucionais, contribui para que a discalculia permaneg¢a pouco
reconhecida no cotidiano escolar. Verificou-se que, embora os professores
reconhecam dificuldades recorrentes na aprendizagem matematica, grande parte
apresenta compreensdo conceitual restrita sobre a discalculia, frequentemente
associando o transtorno a dificuldades pedagogicas gerais, fatores emocionais
ou falta de interesse dos estudantes. Essa fragilidade conceitual pode dificultar
o reconhecimento de possiveis sinais do transtorno e favorecer interpretagdes
equivocadas sobre o desempenho dos estudantes.

Ao mesmo tempo, as respostas revelam que os docentes buscam
alternativas para lidar com essas dificuldades, recorrendo a mudanga de
metodologias, a repeticdo de conteudos, ao uso de jogos e atividades concretas,
ao acompanhamento individualizado e ao encaminhamento para apoio
pedagogico. Tais iniciativas demonstram uma preocupagdo com a aprendizagem
e a inclusdo dos estudantes, embora nem sempre estejam fundamentadas em
conhecimentos especificos sobre a discalculia.

As consideragdes que se seguem nao tém a pretensao de encerrar o debate,
sobre a tematica. Ao contrério, os resultados suscitam novas questdes acerca
da formacgao dos professores de Matematica, das condigdes de funcionamento
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das salas de recursos, da articulagdo entre o ensino regular e o Atendimento
Educacional Especializado e das estratégias pedagdgicas que podem favorecer
estudantes com dificuldades persistentes na aprendizagem matematica. Nesse
sentido, o estudo pode contribuir para ampliar as discussdes sobre a discalculia
no contexto educacional e estimular novas investigagdes que aprofundem a
compreensdo sobre a formagao docente, as praticas pedagogicas e as condigbes
necessarias para uma educagao efetivamente inclusiva.
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INTRODUCAO

ivemos em uma sociedade profundamente atravessada pelas
imagens. Filmes, séries, plataformas de streaming, redes sociais
e diferentes midias audiovisuais participam da constitui¢do das
subjetividades, da producdo de memorias coletivas e da constru¢do de modos
de compreender o mundo. Se, durante muito tempo, a escola concentrou
seus esforcos na alfabetizagdo da linguagem verbal escrita, os desafios
contemporaneos evidenciam a necessidade de ampliar essa formagdo para
outras linguagens que organizam a experiéncia humana. Nesse contexto, torna-
se imprescindivel reconhecer o cinema nao apenas como um recurso didatico,
mas como uma linguagem artistica, estética, politica e cultural capaz de produzir
sentidos, disputar narrativas e formar leitores criticos das imagens que circulam
socialmente.
Essa compreensdo encontra respaldo no proprio ordenamento juridico
brasileiro. A Lei n® 13.006, de 26 de junho de 2014 (Brasil, 2014), ao alterar a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°® 9.394/1996 - LDB),
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estabeleceu a obrigatoriedade da exibi¢do de filmes de produ¢dao nacional nas
escolas de educagdo basica como componente curricular complementar. Embora
a legislacao faga referéncia ao cinema brasileiro, seu maior mérito consiste
em reconhecer institucionalmente o audiovisual como parte constitutiva da
formacao escolar. Entretanto, a simples exibigao de filmes nao garante processos
educativos significativos. Assim como a leitura de um texto literario exige
mediagdo, contextualizagdo e problematiza¢do, o cinema também demanda
praticas pedagogicas que possibilitem compreender como as imagens constroem
discursos, legitimam representagdes e produzem determinados modos de ver.

E a partir dessa compreensio que este artigo se insere em uma perspectiva
que entende o cinema como linguagem emancipatéria. Mais do que um
recurso pedagdgico destinado a ilustrar conteudos escolares, compreende-se
0 audiovisual como uma linguagem capaz de produzir experiéncias estéticas,
ampliar repertorios culturais, problematizar representagdes e favorecer processos
de leitura critica e de autoria. Nessa perspectiva, o cinema contribui para a
emancipacdo dos sujeitos ao possibilitar que estudantes nao apenas interpretem
as imagens que circulam socialmente, mas também compreendam seus processos
de produg¢do, questionem os discursos que elas veiculam e produzam novas
formas de narrar o mundo e a si mesmos. Essa compreensao sera aprofundada
na primeira se¢ao deste artigo, em didlogo com autores que discutem as relagoes
entre cinema, educagado, arte, cultura visual e emancipagao.

No contexto brasileiro, essa discussdo adquire especial relevancia diante
das exigéncias da Lei n° 10.639, de 9 de janeiro de 2003 (Brasil, 2003), que
tornou obrigatério o ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana
em toda a educagdo basica. Mais do que ampliar conteidos curriculares, a
legislagdo convoca a escola a rever os repertorios imagéticos, simbolicos e
narrativos que historicamente invisibilizaram ou estereotiparam pessoas negras.
Nesse sentido, uma educag¢ao antirracista ndo se limita a inclusao de novos
autores ou acontecimentos historicos, mas pressupde também a problematizagao
das imagens que organizam o imagindrio social. Como observa Hall (2016),
as representagdes nao refletem simplesmente a realidade; elas a produzem,
atribuindo significados que influenciam as relagdes sociais e a constitui¢ao das
identidades. Educar para as relagdes étnico-raciais significa, portanto, também
educar o olhar para reconhecer, questionar e transformar representagdes
historicamente cristalizadas.

E nesse horizonte que Wicked (2024) revela sua poténcia pedagogica.
Inspirado no romance Wicked: A Vida e a Epoca da Bruxa Ma do Oeste, de
Gregory Maguire (2006), e em sua consagrada adaptacao teatral, o filme revisita
a narrativa de O Magico de Oz, originalmente publicada por L. Frank Baum em
1900, deslocando o foco narrativo para Elphaba, personagem posteriormente
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eternizada no imaginario cultural como a Bruxa Ma do Oeste. Em vez de
reafirmar a historia amplamente difundida, a obra propde uma inversdo de
perspectiva, oferecendo voz, humanidade e complexidade aquela que, durante
décadas, foi reduzida a condigdo de vilad. O espectador passa a perguntar niao
apenas quem ¢ Elphaba, mas, sobretudo, quem contou sua historia, quais
interesses sustentaram sua imagem publica e por que determinadas narrativas
foram naturalizadas ao longo do tempo.

Essa mudanca de perspectiva transforma Wicked em uma potente
contranarrativa. Ao evidenciar que a vilania é construida por relagdes de poder,
discursos politicos e disputas simbolicas, o filme convida o publico a desconfiar
das versdes unicas da histéria e a reconhecer que toda narrativa é produzida
a partir de um ponto de vista. Essa operagdo narrativa aproxima a obra de
debates contemporaneos sobre representacdo, memoria e disputa de sentidos,
demonstrando que sujeitos historicamente estigmatizados podem recuperar sua
humanidade quando passam a narrar a propria trajetoria. Mais do que recontar
a historia de uma personagem, Wicked ensina que toda narrativa pode ser
interrogada e que nenhuma imagem ¢ definitiva.

A poténcia simbolica dessa obra também se amplia pela presenca
de Cynthia Erivo no papel de Elphaba. Mulher negra, atriz e cantora de
reconhecimento internacional, Erivo atribui profundidade emocional a
personagem e rompe com décadas de uma representacdo visual cristalizada
da Bruxa Ma do Oeste. Sua atuagdo, reconhecida internacionalmente com a
indica¢do ao Oscar de Melhor Atriz, amplia as possibilidades de identificagcao
para estudantes negros e reafirma a importancia da ocupagdo de espagos de
protagonismo por artistas negras em grandes produ¢des cinematograficas.
Ainda que Wicked ndo tematize diretamente as relagdes raciais, a presenga de
Erivo tensiona imaginarios historicamente marcados pela branquitude como
norma estética, contribuindo para a produgdo de imagens afirmativas e para a
ampliagdo dos repertorios de representagdo.

Ao ampliar as possibilidades de identificagdo com uma protagonista
que desafia as imagens historicamente cristalizadas da vilania, a obra favorece
processos de reconhecimento que dialogam com as reflexdes de Neusa Santos
Souza (2021) sobre a constituicdo da identidade negra em uma sociedade
atravessada pelo racismo e pela imposicdo de modelos normativos de
humanidade. Nesse sentido, representacdes afirmativas ndo apenas ampliam
repertorios estéticos, mas também possibilitam outras formas de existéncia
e pertencimento. Nesse sentido, sua atuagdo potencializa discussdes sobre
representatividade, produgao de presencgas e pertencimento no contexto escolar.

Entretanto, o potencial pedagdgico de Wicked ndo reside apenas em sua
narrativa ou em seu elenco. Ele depende da forma como a escola organiza a

126



METODOLOGIAS ATIVAS E INOVACAO PEDAGOGICA

experiéncia educativa. Nesse sentido, este artigo fundamenta-se no conceito de
letramento audiovisual, compreendido como o processo de formagao de sujeitos
capazes de ler, interpretar, analisar criticamente e produzir sentidos por meio das
linguagens audiovisuais. Tal compreensao dialoga com a Abordagem Triangular
proposta por Ana Mae Barbosa (2010), segundo a qual a aprendizagem em arte
articula trés movimentos indissociaveis: apreciar, contextualizar e produzir.
Transposta para o trabalho com o cinema, essa perspectiva evidencia que assistir
a um filme constitui apenas o inicio da experiéncia educativa. E necessario
contextualizar histérica, politica e culturalmente a obra, compreender as disputas
de sentido que atravessam sua narrativa e, posteriormente, criar condigdes para
que estudantes produzam suas proprias interpretacdes e narrativas. Dessa
forma, o estudante deixa de ocupar exclusivamente a posicao de espectador para
assumir também a condi¢io de autor.

Partindo desses pressupostos, este artigo propde uma sequéncia didatica
destinada aos anos finais do Ensino Fundamental que toma Wicked como eixo
para o desenvolvimento do letramento audiovisual antirracista. A proposta
compreende que ndo basta assistir ao filme ou discutir seu enredo; é preciso
ensinar estudantes a questionarem as narrativas que receberam como verdade,
analisarem criticamente os processos de constru¢do das imagens e produzirem
contranarrativas capazes de deslocar sentidos historicamente cristalizados. Ao
culminar na reescrita da trajetéria de Elphaba, a sequéncia didatica desloca
estudantes da posi¢do de leitores para a de autores, reafirmando a escola como
espago de criagdo, disputa de sentidos e producao de novas possibilidades de
existéncia.

1. CINEMA COMO LINGUAGEM EMANCIPATORIA: EDUCAR O
OLHAR PARA ALEM DAS IMAGENS

Pensar o cinema na escola implica, antes de tudo, redefinir o lugar que
essa linguagem ocupa nos processos educativos. Durante décadas, a utilizagdo
de filmes em contextos escolares esteve frequentemente associada a ilustragdo
de conteudos, ao preenchimento de horarios ou ao refor¢o de aprendizagens ja
consolidadas em outras linguagens. Nessa perspectiva, o cinema aparece cCOmo
um recurso pedagogico secundario, cuja fungdo consiste em tornar as aulas mais
atrativas. Embora essa utiliza¢do possa produzir experiéncias significativas, ela
restringe o potencial educativo da linguagem cinematografica ao subordina-la a
objetivos previamente estabelecidos por outras areas do conhecimento.

Neste trabalho, defende-se outra perspectiva: o cinema constitui uma
linguagem emancipatéria. Em vez de ser compreendido como suporte para
transmitir conteudos, entende-se que ele produz conhecimentos proprios, organiza
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formas de perceber a realidade e participa da constituicao das subjetividades.
Como toda linguagem, o cinema elabora discursos, seleciona enquadramentos,
constroi personagens, define conflitos e produz representagdes que interferem
diretamente na maneira como 0s sujeitos compreendem a si mesmos, 0s outros
e o mundo. Nesse contexto, ¢ possivel identificar que a presenga do cinema
na escola vem sendo amplamente discutida por pesquisadores da area, que
defendem o audiovisual como experiéncia estética e formativa (Fresquet, 2015)

Essa concepg¢do aproxima-se da defesa realizada por Alain Bergala (2008),
para quem o cinema deve ser reconhecido na escola como experiéncia artistica e
ndo apenas como instrumento pedagogico. Segundo o autor, a poténcia educativa
do cinema reside justamente na possibilidade de provocar encontros inesperados
entre estudantes e obras que desafiam certezas, deslocam percepgdes e ampliam
repertorios sensiveis. O papel da escola, portanto, ndo consiste em domesticar o
cinema para adapta-lo aos conteudos curriculares, mas em criar condigdes para
que estudantes estabelecam relagdes criticas e criativas com essa linguagem.

A compreensdao do cinema como linguagem também dialoga com as
contribui¢cdes de Joan Ferrés (1996), ao afirmar que a cultura contemporanea
exige novas formas de alfabetizacdo. Se a escola historicamente assumiu a
responsabilidade de ensinar a leitura e a escrita da palavra, torna-se igualmente
necessario alfabetizar para as imagens, uma vez que elas participam da produgao
de conhecimentos, emocoOes, valores e identidades. Ndo basta saber assistir a
um filme; é preciso compreender como seus enquadramentos, movimentos de
camera, trilhas sonoras, escolhas cromaticas, personagens e estruturas narrativas
constroem sentidos e orientam determinadas interpretaces da realidade.

Nesse contexto, o conceito de letramento audiovisual amplia a
compreensdo tradicional de alfabetizacdo. Assim como ler um texto escrito
pressupOe interpretar, inferir, estabelecer relagdes e posicionar-se criticamente
diante do discurso, ler um filme exige reconhecer que as imagens também
constituem textos culturais. O audiovisual comunica, persuade, emociona e
organiza modos de ver. Portanto, formar leitores criticos das imagens significa
desenvolver competéncias para compreender como elas produzem significados
e como participam das disputas simbolicas presentes na sociedade.

Essa perspectiva encontra importante fundamentagdo na Abordagem
Triangular sistematizada por Ana Mae Barbosa (2010). Ao propor que o ensino
das artes articule os movimentos de aprecia¢do, contextualizacdo e producgao,
a autora rompe com praticas centradas exclusivamente na contemplacao estética
ou na reprodug¢do técnica. A aprendizagem artistica ocorre quando estudantes
observam criticamente uma obra, compreendem os contextos historicos, sociais e
culturais que a constituem e, posteriormente, elaboram suas proprias produgdes.
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Transposta para o ensino do cinema, essa abordagem evidencia que a
exibicdo de um filme representa apenas o primeiro movimento do processo
educativo. Assistir nao significa compreender. Da mesma forma, compreender
nao significa produzir novos sentidos. A educagao do olhar demanda um
percurso formativo que envolva a leitura critica da linguagem cinematogréfica,
sua contextualizacdo histérica e cultural e, finalmente, a criacio de novas
narrativas pelos proprios estudantes. E justamente nessa articulacio entre leitura
e autoria que o cinema revela seu potencial emancipatoério.

Essa compreensdao aproxima-se da pedagogia critica de Paulo Freire
(1996), para quem toda educagdo emancipadora pressupde a superagao da
leitura ingénua da realidade em dire¢do a constru¢ao de uma consciéncia critica.
Ao afirmar que a leitura do mundo precede a leitura da palavra, Freire amplia
o conceito de alfabetizagdo para além do dominio do codigo escrito. Em uma
sociedade organizada pela circulagdo incessante de imagens, essa leitura do
mundo passa necessariamente pela aprendizagem das linguagens audiovisuais.
Educar o olhar significa ensinar estudantes a reconhecer que nenhuma imagem
¢ neutra e que toda representacdo resulta de escolhas estéticas, politicas e
ideologicas.

Essa discussdo torna-se ainda mais urgente quando articulada a
educacao para as relagdes étnico-raciais. Stuart Hall (2016) demonstra que as
representagcdes nao apenas refletem a realidade, mas participam ativamente
da producgdo dos significados sociais atribuidos aos sujeitos. As imagens que
circulam na cultura produzem identidades, naturalizam diferencas e podem
legitimar processos de exclusdo ou de reconhecimento. No contexto brasileiro,
marcado pelos efeitos persistentes do racismo estrutural, a escola assume um
papel estratégico na problematizagdo dessas representagdes, em consonancia
com os principios estabelecidos pela Lei n°® 10.639/2003 (Brasil, 2003).

Nesse cendrio, o cinema pode constituir um importante dispositivo para
a producdo de outras visualidades. Ao apresentar personagens complexos,
deslocar narrativas cristalizadas e ampliar os repertérios imagéticos disponiveis
aos estudantes, a linguagem cinematografica favorece processos de identificagao,
pertencimento e reconhecimento historicamente negados a diferentes grupos
sociais. Nao se trata apenas de inserir novos personagens nas telas, mas de
disputar os sentidos produzidos pelas imagens e ampliar as possibilidades de
existéncia que elas oferecem.

E sob essa perspectiva que Wicked (2024) se apresenta como uma obra
particularmente fecunda para o trabalho pedagdgico. Sua poténcia nao reside
exclusivamente na qualidade artistica da produgdo ou em seu sucesso comercial,
mas na maneira como desmonta uma narrativa consagrada, desloca o olhar do
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espectador e evidencia que toda historia pode ser recontada a partir de outras
vozes. Antes mesmo de discutir sua utilizacdo em sala de aula, é necessario
reconhecer que o filme ja realiza, em sua propria estrutura narrativa, um gesto
profundamente educativo: ensina que nenhuma imagem ¢ definitiva e que toda
narrativa merece ser interrogada.

2. QUEM CONTA A HISTORIA? WICKED E A POTENCIA DAS
CONTRANARRATIVAS NA EDUCACAO

Narrativas nunca sao neutras. Ao selecionar protagonistas, antagonistas,
acontecimentos e desfechos, toda historia organiza formas especificas de
compreender o mundo. Como afirma Hall (2016), os significados ndo existem
naturalmente nas coisas; eles sdao produzidos culturalmente por meio das
representagdes. Assim, toda narrativa constitui também uma disputa simbodlica,
pois define quem merece ser lembrado, quem serd silenciado e quais identidades
serdo reconhecidas ou estigmatizadas.

Ao longo da historia da literatura e do cinema, iniimeros personagens
foram apresentados ao publico a partir de uma unica perspectiva narrativa. Em
muitos casos, essa versao tornou-se tio amplamente difundida que passou a ser
percebida como verdade absoluta. Pouco se questiona quem escreveu aquela
histéria, quais interesses atravessam sua constru¢ao ou quais vozes permaneceram
ausentes do enredo. Ensinar literatura e cinema na escola implica justamente
romper essa naturalizacao, formando estudantes capazes de compreender que
toda narrativa é produzida a partir de um ponto de vista.

E exatamente esse movimento que torna Wicked (2024) uma obra de
extraordindria poténcia pedagogica. Inspirado no romance de Gregory Maguire
e na adaptacao teatral homoénima, o filme revisita o universo de O Magico de
Oz, um dos maiores classicos da cultura ocidental, mas realiza uma operagao
narrativa radical: desloca o olhar da heroina para aquela que, durante mais de
oito décadas, foi conhecida apenas como a Bruxa Ma do Oeste.

Essa mudanga de perspectiva transforma profundamente a experiéncia do
espectador. A personagem Elphaba deixa de ocupar o lugar da vild caricatural
para tornar-se uma jovem marcada pela diferenca, pela exclusio e pela
perseguicao politica. O filme evidencia que sua imagem publica nao decorre de
uma esséncia maligna, mas de um processo sistematico de constru¢ao narrativa
conduzido por aqueles que detém o poder. A pergunta central deixa de ser
“Quem ¢é a Bruxa Ma?” para tornar-se “Quem decidiu que ela seria chamada
de ma?” ou, como Glinda questiona na obra “’As pessoas nascem mas ou a
maldade é langada sobre elas?
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Essa inversdao aproxima Wicked do conceito de contranarrativa. Ao
recuperar a voz de uma personagem historicamente reduzida a um estereotipo,
o filme demonstra que toda identidade pode ser reinterpretada quando novas
perspectivas passam a ocupar o centro da narrativa. A histéria oficial deixa de
ser entendida como definitiva e passa a ser percebida como uma entre muitas
possibilidades de contar os acontecimentos.

Essa discussao dialoga diretamente com a educagdo antirracista. Como
argumenta Gomes (2017), o Movimento Negro brasileiro também deve ser
compreendido como um ator politico e educador, produtor de saberes capazes de
interrogar estruturas historicamente naturalizadas. Nessa perspectiva, disputar as
narrativas que circulam socialmente constitui também um movimento educativo.
Durante séculos, populacdes negras foram representadas predominantemente
por imagens produzidas sob a logica colonial, frequentemente associadas a
inferioridade, a violéncia, a subalternidade ou a auséncia de humanidade.
Conforme argumenta Hall (2016), as representagdes participam ativamente da
construgdo das identidades sociais. Assim, disputar representagdes significa
também disputar possibilidades de existéncia.

Embora Wicked ndo tenha como tematica central as relacGes raciais,
sua estrutura narrativa permite que estudantes compreendam os mecanismos
pelos quais estereotipos sao produzidos e legitimados socialmente. A trajetoria
de Elphaba evidencia como a diferenga pode ser transformada em ameaca,
como o preconceito antecede o conhecimento do sujeito e como discursos
oficiais podem fabricar inimigos para preservar determinadas estruturas de
poder. Essas questOes estabelecem pontes importantes com diferentes formas
de discriminagdo presentes na sociedade contemporanea, incluindo o racismo.

Outro aspecto que amplia a poténcia pedagogica da obra reside na
escolha de Cynthia Erivo para interpretar Elphaba. Mulher negra, atriz, cantora
e compositora britanica de projecao internacional, Erivo imprime a personagem
uma complexidade emocional que rompe definitivamente com a imagem
caricatural construida ao longo da historia do cinema. Sua interpretagdo recebeu
reconhecimento internacional, culminando na indica¢do ao Oscar de Melhor
Atriz, fato que reafirma nao apenas a exceléncia de sua atuagdao, mas também
a relevancia da ocupagdo de espagos de protagonismo por mulheres negras em
produgdes de grande alcance mundial.

A presenca de Cynthia Erivo produz um deslocamento simbolico
significativo. A corporeidade negra de Cynthia Erivo também produz efeitos
simbolicos importantes. Como argumenta Isildinha Baptista Nogueira (1998), o
corpo negro constitui um espago privilegiado de produgao de significados sociais,
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sendo frequentemente atravessado por processos historicos de desumanizagao
e estigmatizacdo. Ao ocupar o centro de uma narrativa de alcance global,
Erivo tensiona essas construgdes e amplia as possibilidades de reconhecimento
de corpos negros como portadores de beleza, complexidade, inteligéncia e
protagonismo.

Ainda que o roteiro ndo trate explicitamente das relagdes raciais, a
corporeidade de uma mulher negra ocupando o centro de uma narrativa
historicamente associada a personagens brancas amplia os processos de
identificagdo de estudantes negros e tensiona imaginarios construidos pela
hegemonia da branquitude. Conforme bell hooks (2019), praticas culturais
comprometidas com a emancipagao também produzem novas possibilidades de
olhar, permitindo que sujeitos historicamente marginalizados reconhegam a si
mesmos em posi¢des de humanidade, poténcia e protagonismo.

Entretanto, a poténcia educativa de Wicked nao decorre exclusivamente
de sua representatividade. Ela reside, sobretudo, na possibilidade de ensinar
estudantes a desconfiar das narrativas aparentemente definitivas. O filme
demonstra que personagens podem ser aprisionados por imagens produzidas por
outros e que essas imagens, quando repetidas ao longo do tempo, passam a ser
confundidas com a propria realidade. Essa aprendizagem extrapola o universo
ficcional e torna-se uma importante ferramenta para compreender 0s processos
de producao de esteredtipos presentes na sociedade.

Tal compreensdo aproxima-se da no¢do de educagao do olhar defendida
neste trabalho. Educar o olhar significa desenvolver a capacidade de interrogar
as imagens antes de aceitd-las como verdade. Significa perguntar quem produziu
determinada representagdo, quais interesses ela atende, quem permanece
invisivel e quais outras histérias ainda precisam ser contadas. Nessa perspectiva,
Wicked ndo é apenas um filme sobre uma bruxa injusticada. E uma obra que
ensina, por meio de sua propria estrutura narrativa, que toda imagem pode ser
revista, que toda historia pode ser recontada e que toda identidade merece o
direito de narrar a si mesma.

E justamente essa poténcia que fundamenta a proposta pedagbdgica
apresentada na se¢ado seguinte. Se Wicked demonstra que a historia oficialndo é a
unica histéria possivel, a escola pode transformar essa descoberta em experiéncia
educativa, criando condi¢des para que estudantes deixem de apenas interpretar
narrativas consagradas e passem a produzir suas proprias contranarrativas.
Nesse movimento, o cinema afirma-se como linguagem emancipatoria, pois
nao apenas amplia repertorios culturais, mas também forma sujeitos capazes de
disputar os sentidos das imagens que organizam a vida social.
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3. ITINERARIO DE LETRAMENTO AUDIOVISUAL ANTIRRACISTA:
REESCREVENDO ELPHABA

Compreendendo o cinema como linguagem emancipatoria e
reconhecendo a poténcia de Wicked para problematizar os processos de
constru¢ao das representagdes, propde-se um Itinerario de Letramento
Audiovisual Antirracista, destinado aos anos finais do Ensino Fundamental. A
proposta fundamenta-se na Abordagem Triangular de Ana Mae Barbosa (2010),
articulando apreciagdo, contextualizagdo e produ¢do, de modo que estudantes
ndo apenas assistam ao filme, mas desenvolvam competéncias para interpretar
criticamente suas narrativas e produzir novos sentidos a partir delas.

A organizagdo do itinerario parte do entendimento de que a aprendizagem
ndo ocorre durante a simples exibicdo da obra. O filme constitui apenas um
dos momentos da experiéncia educativa. Seu potencial formativo depende das
mediagOes realizadas pelo(a) docente, das perguntas formuladas ao longo do
percurso e das oportunidades de autoria oferecidas aos estudantes. Em outras
palavras, ndo basta assistir; é necessario aprender a olhar.

Etapa 1 — Antes do filme: quem ¢é a Bruxa Ma do Oeste? A sequéncia
inicia-se antes mesmo da exibicdo de Wicked. A/o docente apresenta aos
estudantes diferentes imagens da Bruxa Ma do Oeste retiradas de adaptagdes
de O Magico de Oz, ilustragdes, brinquedos, cartazes e referéncias da cultura
popular. Em seguida, propde questdes disparadoras como: Quem ¢ essa
personagem? Como vocés a descreveriam? Por que ela é considerada ma? O que
vocés sabem sobre sua historia? Quem contou essa historia? As respostas podem
ser registradas em um painel coletivo, constituindo um diagnoéstico inicial das
representacdes compartilhadas pela turma. Nesse momento, o objetivo nao
consiste em verificar conhecimentos corretos ou incorretos, mas evidenciar como
determinadas imagens tornam-se tao recorrentes que passam a ser aceitas como
naturais. Inicia-se, assim, o processo de alfabetizacao do olhar, ao demonstrar
que toda representacao possui uma historia e resulta de escolhas narrativas.

Etapa 2 — Apreciacdo critica da obra: a segunda etapa corresponde a
exibicado de Wicked. Entretanto, diferentemente de praticas escolares que
utilizam o cinema apenas como entretenimento ou complemento de contetidos,
a apreciacdo ocorre de maneira orientada. Os estudantes recebem um roteiro
de observacdao contendo aspectos como: relagbes entre Elphaba e Glinda;
manifestagdes de preconceito ao longo da narrativa; transformacdes da
personagem principal; atuagdo do Magico; construgdo da opinido publica; uso da
trilha sonora; o que o diretor queria com o enquadramento num geral; momentos
em que Elphaba ¢ apresentada como ameaga; como ¢ feita a representagdo dos
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animais dentro da sociedade oziana. Ao orientar o olhar, a/o docente evidencia
que assistir a um filme também constitui uma pratica de leitura.

Etapa 3 — Contextualizar para compreender: concluida a exibi¢do, inicia-
se 0 momento de contextualizagdo, eixo central da Abordagem Triangular de
Ana Mae Barbosa (2010). Nessa etapa, propde-se discutir a relagdo entre Wicked
e O Magico de Oz, comparando as diferentes versdes da historia e identificando
os deslocamentos produzidos pela nova narrativa. Também s3ao debatidos
temas como: estereotipos; preconceito; manipulacdo politica; fabricagdo de
inimigos; produc¢do de fake news; relagdes entre aparéncia e julgamento moral,
representacdo das diferencas. A pessoa docente pode ampliar a discussao
aproximando essas questdes de acontecimentos histéricos e contemporaneos,
sobretudo aqueles relacionados ao racismo, a intolerancia religiosa, ao bullying
e a outras formas de discriminac¢do presentes na sociedade brasileira. Mais do
que interpretar um filme, estudantes passam a compreender como narrativas
participam da construcdo das identidades sociais.

Etapa 4 - Produzir contranarrativas: a culmindncia da proposta
corresponde ao momento da criagdo. Apos compreenderem como a imagem de
Elphaba foi construida ao longo da historia, os estudantes sdo convidados a tornar-
se autores de novas narrativas, abordando conceitos como intertextualidade e
adaptacao cinematografica de obras literarias. Entre as possibilidades de produgao
destacam-se: a reescrita do final de Wicked; cartas escritas por Elphaba ao povo
de Oz; diario da personagem; reportagem apresentando “a verdadeira historia” da
Bruxa Ma do Oeste; podcast entrevistando Elphaba; tribunal literario julgando as
agoes do Magico; curta-metragem ou roteiro audiovisual apresentando uma nova
versdo da narrativa; fanfiction ampliando a trajetoria da personagem.

A proposta vai na contramdo de atividades centradas apenas na
interpretagcdo textual. Escrever deixa de significar responder perguntas sobre
o filme para tornar-se um exercicio de autoria e de disputa simbolica. Ao
produzirem novas versdes da historia, estudantes compreendem que narrativas
podem ser transformadas e que sujeitos historicamente estigmatizados também
possuem o direito de contar suas proprias experiéncias.

Avaliagao: a avaliagao ocorre de forma processual, acompanhando todo o
itinerario. Mais do que verificar a memorizag¢ao do enredo, propde-se observar o
desenvolvimento de competéncias relacionadas ao letramento audiovisual, entre
elas: leitura critica das imagens; capacidade de contextualiza¢ao; argumentacao
oral; produgao escrita; criatividade; construgao de contranarrativas; participacao
nos debates; reconhecimento dos mecanismos de produgdo dos estereotipos.
Sugere-se a utilizagdo de rubricas avaliativas, diarios de aprendizagem e
momentos de autoavaliagao, valorizando os percursos formativos dos estudantes.
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4. DO ESPECTADOR AO AUTOR: POTENCIAL EMANCIPATORIO
DA SEQUENCIA DIDATICA

A principal contribuicdo deste itinerario ndo reside na utilizagdo de
Wicked em sala de aula, mas no deslocamento pedagdgico que promove.
Tradicionalmente, estudantes ocupam a posi¢ao de leitores ou espectadores das
narrativas produzidas por outros. Nesta proposta, passam a exercer também a
condig¢do de autores. Esse deslocamento dialoga diretamente com a pedagogia
freireana (Freire, 1996), ao compreender que ensinar nao significa transferir
conhecimentos, mas criar condigles para que sujeitos produzam suas proprias
leituras do mundo.

Aoreescreverem a histéria de Elphaba, estudantes aprendem que nenhuma
narrativa ¢ definitiva, nenhuma representacao é natural e nenhuma identidade
pode ser reduzida a imagem construida por terceiros. Mais do que reinterpretar
uma personagem, exercitam o direito de produzir outras historias. E justamente
nesse movimento que o cinema manifesta sua dimensao emancipatdria.

Ao ensinar estudantes a ler criticamente as imagens e, posteriormente,
produzir novas narrativas, a escola amplia as possibilidades de autoria, fortalece
processos de reconhecimento e transforma o audiovisual em linguagem de
criagdo, reflexdo e transformacgao social. O percurso iniciado com a apreciagao
de um filme culmina na produgdo de contranarrativas, fazendo do estudante nao
apenas um leitor competente das imagens, mas um sujeito capaz de disputar os
sentidos que elas produzem na cultura.

CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo partiu da compreensdo de que o cinema nao deve ocupar na
escola um lugar periférico ou meramente ilustrativo, mas ser reconhecido como
uma linguagem capaz de produzir conhecimentos, disputar representagdes e
formar sujeitos criticos diante das imagens que atravessam a vida contemporanea.
Ao defender o conceito de cinema como linguagem emancipatéria, buscou-se
deslocar o debate do uso instrumental do audiovisual para uma perspectiva em
que a experiéncia cinematografica constitui uma pratica de leitura, interpretagao,
criacdo e transformacao social.

Nesse percurso, argumentou-se que a obrigatoriedade da exibicao de
filmes nas escolas, instituida pela Lei n° 13.006/2014 (Brasil, 2014), representa
um importante avango para a educacao brasileira, mas nao esgota os desafios da
inser¢dao do cinema no curriculo. A presenca do audiovisual na escola somente
se torna significativa quando acompanhada por praticas pedagogicas que
favorecam a leitura critica das imagens, sua contextualizagao historica e cultural
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e a produgdo de novas narrativas pelos proprios estudantes. Assistir a um filme,
portanto, constitui apenas o ponto de partida de um processo formativo mais
amplo.

Ao articular essa perspectiva com os principios da Lei n® 10.639/2003
(Brasil, 2003), defendeu-se que o letramento audiovisual pode contribuir
significativamente para a educa¢ao das relagdes étnico-raciais. Em umasociedade
marcada pela circulagdo de imagens que historicamente produziram esteredtipos
sobre pessoas negras € outros grupos socialmente vulnerabilizados, ensinar
estudantes a problematizar representagdes torna-se uma dimensao indispensavel
da educacdo antirracista. Nao se trata apenas de ampliar repertorios culturais,
mas de desenvolver a capacidade de compreender como narrativas participam
da construgao das identidades e das relagdes de poder.

Nesse contexto, Wicked revelou-se uma obra particularmente fecunda
para o trabalho pedagogico. Ao revisitar O Magico de Oz sob a perspectiva
de Elphaba, o filme demonstra que nenhuma narrativa ¢ definitiva e que toda
identidade pode ser reinterpretada quando novas vozes passam a ocupar O
centro da historia. A poténcia educativa da obra reside justamente em ensinar
que a vilania ndo é uma esséncia, mas uma constru¢do narrativa atravessada por
interesses politicos, sociais e simbolicos. A presenga de Cynthia Erivo no papel
de Elphaba amplia ainda mais esse potencial, ao inserir uma mulher negra no
protagonismo de uma das maiores produgdes cinematograficas contemporaneas
e contribuir para a ampliagdo das possibilidades de identifica¢ao e pertencimento
de estudantes negros.

Com base nesses pressupostos, foi proposto um Itinerario de Letramento
Audiovisual Antirracista fundamentado na Abordagem Triangular de Ana
Mae Barbosa (2010), articulando apreciagdo, contextualiza¢do e produgdo. A
proposta procurou demonstrar que a aprendizagem proporcionada pelo cinema
nao se encerra na interpretacdo do filme. Pelo contrario, ela se consolida quando
estudantes assumem a autoria de novas narrativas, reescrevendo historias,
disputando sentidos e produzindo contranarrativas capazes de romper com
representacgOes cristalizadas.

E justamente nesse deslocamento que se localiza a principal contribuigio
deste trabalho. Tradicionalmente, a escola tem formado leitores de textos e,
mais recentemente, leitores de imagens. Defende-se, contudo, que esse percurso
precisa ser ampliado para a formag¢do de autores de imagens e de narrativas.
Quando estudantes reescrevem a trajetéria de Elphaba, deixam de apenas
interpretar uma historia produzida por outros para exercer o direito de narrar,
ressignificar e transformar. Trata-se de um movimento pedagogico que desloca o
sujeito da recepgao para a autoria, da reproducdo para a criagao e da aceitagao
passiva para a problematizagao critica.
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Nessa perspectiva, o letramento audiovisual deixa de constituir apenas
uma competéncia técnica relacionada a leitura das imagens e passa a representar
uma pratica de emancipagdo. Ensinar estudantes a perguntar quem contou
determinada historia, quais interesses sustentam certas representagdes e quais
vozes permaneceram silenciadas significa formar sujeitos capazes de disputar os
sentidos produzidos pelas narrativas que circulam socialmente. Educar o olhar,
portanto, ndo consiste apenas em aprender a ver melhor, mas em aprender a
reconhecer que toda imagem ¢ uma construgdo historica, cultural e politica.

Por fim, espera-se que esta proposta contribua para ampliar as discussdes
sobre o ensino de cinema na educagdo basica, incentivando praticas pedagbgicas
que compreendam o audiovisual como linguagem e ndo apenas como recurso
didatico. Mais do que utilizar filmes em sala de aula, trata-se de construir
experiéncias educativas em que estudantes possam ler criticamente as imagens,
compreender os processos de producdo das representagdes e tornar-se autores
de novas narrativas. Em tempos de intensa circulagao de discursos audiovisuais,
talvez uma das tarefas mais urgentes da escola seja justamente formar sujeitos
capazes de responder, diante de qualquer imagem aparentemente natural: quem
contou essa historia e quais outras histérias ainda podem ser contadas?
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comprometem a efetivagao do direito a educagao escolar indigena diferenciada
no Brasil? Para responder a essa indagagdo, este estudo analisa as tensdes entre
a implementagdao de uma educacgao diferenciada e as politicas uniformizadoras,
destacando as estratégias de resisténcia desenvolvidas pelas comunidades
indigenas. Parte-se da hipotese de que, apesar do arcabougo legal garantidor da
EEI diferenciada, as pressoes uniformizadoras como a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) prevalecem na pratica, marginalizando os saberes indigenas.
A fundamentacdo teorica baseia-se em conceitos como violéncia epistémica,
interculturalidade critica e ecologia de saberes, contribuindo para a compreensao
das dinamicas de exclusdo e luta por emancipagao.

METODOLOGIA

O presente estudo caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa, de
natureza teorico-bibliografica e carater exploratorio-analitico, voltada a
compreensdo das tensdes entre o direito a Educagdo Escolar Indigena (EEI)
diferenciada e as pressdes uniformizadoras no Brasil. Ndo foram realizadas
coletas de dados empiricos em campo; a investigacdo fundamentou-se na andlise
interpretativa de fontes documentais e bibliograficas.

Como fontes de informacdo, foram utilizados documentos legais — a
Constituicao Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(Lei n°® 9.394/96), a Resolugao CNE/CEB n° 5/2012 e a Lei n° 11.645/2008
—, bem como obras teoricas de autores de referéncia no campo da educagdo
intercultural e dos estudos decoloniais, tais como Benedict Anderson (2008),
Catherine Walsh (2009), Boaventura de Sousa Santos (2010), Luis Donisete
Grupioni (2006) e Gersem Baniwa (2019), além de artigos cientificos recentes
sobre a tematica.

A sele¢do da literatura obedeceu aos seguintes critérios: (i) pertinéncia
tematica, priorizando obras diretamente relacionadas aos conceitos de
interculturalidade critica, ecologia de saberes, comunidades imaginadas e
violéncia epistémica; (ii) relevancia teorica, privilegiando autores consolidados
no campo; (iii) atualidade, incluindo publicagdes recentes que refletem o estado
da arte da discussado; e (iv) diversidade de perspectivas, contemplando tanto
a legislagdao quanto a produg¢do académica nacional e internacional sobre a
educacgao escolar indigena.

A andlise dos dados foi conduzida de forma interpretativa e critica,
articulando os referenciais tedricos selecionados aos casos concretos de escolas
indigenas mencionadas, com vistas a identificar as dindmicas de exclusdo,
resisténcia e emancipagao presentes no cenario educacional brasileiro.
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A busca bibliografica foi realizada nas bases SciELO, Google Scholar
e Periddicos Capes, no periodo de 2006 a 2025, utilizando os descritores
‘educacdo escolar indigena’, ‘interculturalidade critica’, ‘ecologia de saberes’,
‘nacionalismo’ e ‘politicas educacionais’, em lingua portuguesa, espanhola e
inglesa. Foram incluidas obras e artigos diretamente relacionados ao recorte
tematico e excluidos aqueles sem pertinéncia com as tensdes entre diferenciagdao
e uniformiza¢do na educag¢do indigena. Reconhece-se como limita¢dao o carater
exclusivamente bibliografico do estudo, que nao contempla dados empiricos de
campo.

Declaragao de uso de ferramentas de inteligéncia artificial: informa-
se que ferramentas de inteligéncia artificial foram utilizadas exclusivamente
para a revisdo gramatical, ortografica e de estilo do presente texto. Nao
houve interferéncia dessas ferramentas na elaboracao do conteudo tedrico, na
selecdao e analise das fontes ou nas conclusdes do estudo, que permanecem
de responsabilidade integral da autora. As sugestdes de corre¢do linguistica
indicadas foram revisadas e validadas manualmente antes de sua incorporagao
a versdo final, assegurando a fidelidade ao contetdo e as normas académicas
adotadas.

CONTEXTUALIZACAO HISTORICA E SOCIAL

A trajetoria da Educacgdo Escolar Indigena (EEI) no Brasil reflete a luta
dos povos originarios pelo direito a diferenca cultural e educacional. E a partir
dessa trajetoria que se investiga em que medida as pressdes uniformizadoras
comprometem a efetivagao do direito a educagao escolar indigena diferenciada
no Brasil. Nas décadas de 1970 e 1980, movimentos indigenas e aliados
contestaram o modelo integracionista estatal, culminando na Constituicdao
de 1988, que garantiu uma educagdo intercultural e bilingue. A LDB (Lei n°
9.394/96) consolidou esses direitos nos artigos 78 e 79, enquanto a Resolugao
CNE/CEB n° 5/2012 definiu diretrizes para um curriculo proprio, bilingue e
intercultural.

Entre 2010 e 2020, a ascensdo de uma agenda nacionalista e conservadora
trouxe novas tensoes, com a defesa de um “curriculo nacional inico”, desafiando
as politicas multiculturais. Escolas como a Tembé-Tenetehara (PA), Pedro
Poti (PB) e Benedito Rokag (PR) tornaram-se espagos de resisténcia, onde as
conquistas legais enfrentam pressdes por uniformizacao. Esses casos mostram
que, embora a legislagdo seja nacional, os impactos e respostas sao vividos de
forma singular em cada comunidade.
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FUNDAMENTACAO TEORICA

A analise das tensdes na Educagdo Escolar Indigena (EEI) no Brasil
exige um arcabouco tedrico que interprete as dindmicas de poder, cultura e
conhecimento. Benedict Anderson (2008) destaca que as nag¢des sao construgdes
sociais baseadas em narrativas que reforcam uma identidade coletiva. No
contexto da EEI, a imposi¢dao de um curriculo tnico busca homogeneizar a
diversidade indigena, tratando-a como ameaca a unidade nacional.

Catherine Walsh (2009) propde a interculturalidade critica como um
projeto politico e epistémico que desmantela relagdes de poder e valoriza a
agéncia indigena, superando modelos hegemodnicos que apenas integram os
indigenas a cultura dominante, a autora detalha:

3

“A  interculturalidade critica ¢ um projeto politico, social, ético e
epistémico — de saberes e conhecimentos — que afirma a necessidade de
mudar ndo so as estruturas institucionais, mas também as relacGes sociais
e 0 modo de produzir conhecimento, colocando no centro a igualdade
e o reconhecimento das diferengas culturais. Este projeto transcende a
mera coexisténcia e tolerdncia cultural; trata-se de uma transformagao
estrutural das sociedades coloniais, buscando desmontar as relagdes de
poder que racializam, discriminam e subalternizam saberes e sujeitos”
(WALSH, 2009, p. 33-34).

Boaventura de Sousa Santos (2010) critica a marginalizagdo dos saberes
indigenas imposta pela logica colonial e apresenta a ecologia de saberes como
uma alternativa, promovendo o didlogo entre diferentes formas de conhecimento
e enfrentando a violéncia epistémica, o autor explica:

A caracteristica fundamental do pensamento abissal é a impossibilidade
da copresenga dos dois lados da linha. O universo ‘deste lado da linha’
sO prevalece na medida em que esgota o campo da realidade relevante:
para além da linha hé apenas inexisténcia, invisibilidade e auséncia néo-
dialética” (SANTOS, 2010, p. 40).

Esse trecho evidencia como o pensamento abissal estabelece uma
divisao radical entre o que é reconhecido como real e legitimo e aquilo que
¢ negado e excluido como inexistente, especialmente em contextos marcados
pelo colonialismo e suas consequéncias. Para superar essa cisdo, Santos
prop0e a ecologia de saberes, uma abordagem que integra diferentes formas de
conhecimento e promove a justi¢ca cognitiva.

Pesquisadores como Luis Donisete B. Grupioni (2006) e Gersem
Baniwa (2019) enfatizam o processo de ressignificagdo da escola pelos povos
indigenas, transformando-a em um espago de valorizagdo cultural e autonomia.
Essa transformacdo é essencial para compreender como uma instituicao
historicamente associada a colonizagdao pode ser apropriada como ferramenta
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para a valorizagdo e perpetuagdo das culturas e conhecimentos indigenas,
ao mesmo tempo em que possibilita 0 acesso a saberes ndo indigenas. Nesse
sentido, Grupioni (2006) apresenta a perspectiva dos proprios povos indigenas
sobre o modelo ideal de Educagdao Escolar Indigena (EEI):

“Nés temos que dizer que nos somos diferentes e temos que ser respeitados
conforme a nossa maneira de viver, nossa maneira de aprender também”
(Bonifacio José Baniwa/AM). “O que a gente pretende é formar alunos 1a
dentro mesmo (da aldeia). N6s somos capazes de fazer isso” (Francisca
Oliveira Lima Arara/AC).“conduzida pela comunidade indigena,
de acordo com seus projetos, suas concepgdes € seus principios...”
(GRUPIONI, 2006, p. 15).

Esse modelo rejeita a imposi¢ao da lingua portuguesa e dos valores
ndo indigenas, priorizando as linguas nativas, as culturas e os conhecimentos
proprios dos povos origindrios. A escola indigena, nesse contexto, deve ser,
antes de tudo, comunitaria, conduzida pela propria comunidade e alinhada aos
seus projetos e principios. Essa visdo, expressa pelas vozes indigenas citadas por
Grupioni, refor¢a a ideia de uma escola autbnoma, enraizada na comunidade,
que atua como um pilar para a afirmac¢do da identidade e dos modos de vida
indigenas, resistindo as imposi¢des culturais externas.

A distingdo entre educacido indigena e educagdo escolar indigena é,
portanto, fundamental para compreender como a escola pode articular saberes
indigenas e ndo indigenas, fortalecendo a identidade e os modos de vida dos
pOVOS Originarios.

ANALISE CRITICA DA SITUACAO

A Educacao Escolar Indigena (EEI) no Brasil enfrenta profundas
contradicbes entre o direito constitucional a educacdo diferenciada e as
pressdes por uniformizac¢ao curricular. Embora a Constitui¢ao de 1988 e a LDB
garantam autonomia pedagbgica e valorizacao das especificidades culturais e
linguisticas indigenas, a implementagdo pratica desses direitos é limitada por
barreiras estruturais e politicas. Essa tensao reflete o que Boaventura de Sousa
Santos chama de “violéncia epistémica”, na qual os saberes indigenas sao
marginalizados em favor de politicas uniformizadoras, como a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC).

Nesse contexto, comunidades indigenas lideram a luta pela autonomia,
promovendo gestdo comunitaria e curriculos préprios, enquanto professores
indigenas e gestores enfrentam o desafio de conciliar diretrizes nacionais com
demandas locais. O governo desempenha um papel ambiguo, ora formulando
politicas de garantia de direitos, ora impondo medidas que desconsideram a
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diversidade. Organizagdes da sociedade civil, como o CIMI e o MPF, atuam
como aliadas na defesa da educac¢do diferenciada.

Os impactos incluem a invisibiliza¢ao das linguas indigenas, precarizacao
do trabalho docente e enfraquecimento identitario. Apesar disso, as comunidades
resistem, transformando a escola em espago de afirmagdo cultural e didlogo entre
saberes. Esse cenario refor¢a a urgéncia de politicas publicas que promovam
uma educagao verdadeiramente intercultural, bilingue e emancipatoria.

COMPARACOES E DIALOGOS

A complexidade da Educagao Escolar Indigena (EEI) no Brasil, marcada
pelas tensoes entre diferenciac¢do e uniformizagao, pode ser melhor compreendida
ao se estabelecer comparac¢des com casos semelhantes, dialogar entre diferentes
perspectivas tedricas e conectar essas questoes aos debates contemporaneos na
educagio brasileira. Essas analises revelam que, embora as realidades indigenas
sejam singulares, as lutas por autonomia pedagogica e valorizagdo cultural
ecoam em diversas comunidades, tanto no Brasil quanto em outros paises.

No Brasil, experiéncias como as da Escola Pedro Poti, do povo Potiguara,
na Paraiba, e do Colégio Estadual Indigena Benedito Rokag, do povo Kaingang,
no Parand, demonstram que a especificidade da educagao indigena vai além do
curriculo formal, ancorando-se na oralidade, no territorio e na ancestralidade
como bases do aprendizado. Essas escolas enfrentam desafios relacionados a
precarizagdo de recursos, a exclusdo de liderancas indigenas das decisoes e a
sobreposicio da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) as legislagoes
especificas. Apesar disso, elas também evidenciam a importincia da gestdao
comunitaria e da elaboragio coletiva de Projetos Politico-Pedagogicos (PPPs)
como formas de resisténcia e valorizacdo cultural.

Em outros paises, a luta pela educacao diferenciada também ¢é evidente.
No Canada, por exemplo, as comunidades indigenas das First Nations
reivindicam curriculos que reflitam suas linguas e culturas, enfrentando
desafios semelhantes aos encontrados no Brasil, como a imposi¢ao de politicas
educacionais homogéneas e a marginalizacdo de linguas indigenas. Na Nova
Zelandia, o sistema educacional das comunidades Maori oferece um exemplo
de sucesso, com escolas kura kaupapa que promovem o ensino integral na lingua
nativa e valorizam a cosmovisdo indigena. Esses casos internacionais mostram
que, embora os contextos sejam distintos, as lutas por autonomia pedagogica e
valorizagdo cultural sao universais.

O dialogo entre diferentes perspectivas tedricas também ¢ essencial para
compreender as tensdes que envolvem a EEI. A interculturalidade funcional,
por exemplo, reconhece a diversidade cultural apenas superficialmente,
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buscando integrar grupos minoritarios a cultura dominante. Em contraste,
a interculturalidade critica, conforme definida por Catherine Walsh, propde
uma transformagao estrutural das relagdes de poder, colocando a igualdade e
o reconhecimento das diferencas no centro do debate. Essa distingao é crucial
para avaliar se uma politica educacional realmente empodera os povos indigenas
ou se apenas os assimila. Outra contribui¢do tedrica importante é o conceito
de «pensamento abissal», de Boaventura de Sousa Santos, que denuncia a
exclusdo epistemoldgica que marginaliza os saberes indigenas, relegando-
os a invisibilidade. A ecologia de saberes, também proposta por Santos,
oferece uma alternativa ao promover o dialogo horizontal entre diferentes
sistemas de conhecimento, legitimando os saberes indigenas no curriculo e
combatendo a violéncia epistémica gerada pela uniformizagdo. Além disso, a
ideia de “comunidades imaginadas”, de Benedict Anderson, explica como o
nacionalismo busca construir uma identidade homogénea, desconsiderando a
diversidade cultural e tratando-a como uma ameaca a unidade nacional. Essas
abordagens tedricas complementam-se ao oferecer ferramentas analiticas para
interpretar as tensdes entre diferenciacdo e uniformizacao na EEI, destacando
a necessidade de politicas que promovam a autonomia e a valorizagao cultural.

Essas questbes também estdo profundamente conectadas aos debates
contempordneos na educac¢ao brasileira. A implementagdo da BNCC, por
exemplo, ndo afeta apenas as escolas indigenas, mas também outras instituigoes
que buscam adaptar o curriculo as especificidades regionais e culturais. A luta
pela valorizagao das culturas indigenas dialoga com os debates sobre a inclusdao
de conteudos relacionados a historia e cultura afro-brasileira e indigena no
curriculo escolar, conforme previsto pela Lei n° 11.645/2008, embora sua
implementagao ainda enfrenta resisténcia em muitos contextos. Além disso, o
avango de agendas politicas-conservadoras, que promovem a homogeneizagao
curricular e restringem discussdes sobre temas como género, raca e sexualidade,
representa um desafio significativo para a constru¢ao de uma educagao plural
e inclusiva. Esse movimento reflete um projeto reacionario de educagdo que se
contrapde aos principios da interculturalidade critica e da ecologia de saberes,
refor¢ando a necessidade de resisténcia e mobilizagao.

Por fim, a luta pela Educa¢do Escolar Indigena diferenciada ¢ um
microcosmo de um debate mais amplo sobre a necessidade de uma educagao que
respeite e valorize a diversidade cultural, linguistica e epistemoldgica do Brasil.
Como destacado por pesquisadores, nenhuma escola na América Latina deveria
ser monocultural, pois a diversidade sempre foi uma marca de suas nagdes e
povos. Nesse sentido, a EEI ndo é apenas uma questdo de direitos indigenas,
mas também um exemplo de como a educagdo pode ser um instrumento de
transformagao social, promovendo justica, equidade e respeito a pluralidade.
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PROPOSICOES E ENCAMINHAMENTOS

A promogdo de uma Educagdo Escolar Indigena (EEI) verdadeiramente
diferenciada e auténoma requer a¢des que transcendam a mera observancia
legal, buscando a efetivagdo dos direitos e a valorizagdo das culturas indigenas.
Para isso, é fundamental fortalecer a autonomia pedagbgica e curricular das
comunidades indigenas, garantindo que elas tenham controle sobre a gestdao
de suas escolas e a definicdo de seus curriculos. Essa autonomia deve ser
acompanhada de incentivos a elaboragdo de Projetos Politico-Pedagogicos
(PPPs) comunitérios, como os desenvolvidos por escolas que se baseiam na
oralidade, no territério e na ancestralidade como fundamentos do aprendizado.

Outro ponto essencial é o investimento na formagdo e valoriza¢do de
professores indigenas. E necessario criar e expandir cursos de licenciatura
intercultural em universidades, com curriculos co-criados com as comunidades
indigenas, para formar profissionais que atuem como mediadores entre os saberes
indigenas e ndo indigenas. Além disso, politicas que garantam a contratagao e
a efetivagao desses professores sdo indispensaveis para combater a precariza¢ao
do trabalho docente e assegurar a qualidade da educagdo nas escolas indigenas.

A produgao de materiais didaticos especificos e contextualizados também
¢ uma prioridade. Esses materiais devem refletir a historia, a cultura e os saberes
das comunidades indigenas, sendo bilingues ou plurilingues, e devem ser
produzidos com a participacao ativa das comunidades. Além disso, é necessario
reformular os sistemas de avaliagao para que contemplem as especificidades da
EEI, reconhecendo o uso de linguas maternas, a estrutura multisseriada e os
processos proprios de aprendizagem das comunidades indigenas.

A articulagdo interinstitucional é outra estratégia fundamental. Parcerias
entre comunidades indigenas, organiza¢des da sociedade civil, universidades
e orgdos do Estado, como o Ministério Publico Federal, podem fortalecer a
implementagdo das politicas publicas e garantir o cumprimento da legislacao
especifica. A criagdao de observatorios da educacao indigena, que monitorem a
aplicagdo das politicas e denunciem retrocessos, também é uma acao estratégica
para assegurar os direitos educacionais indigenas.

Para mitigar os problemas enfrentados pela EEI, é necessario combater
a desvalorizagdo linguistica por meio de campanhas de conscientizagdo que
promovam o respeito ao plurilinguismo e eduquem avaliadores e educadores
sobre a riqueza das linguas indigenas. Além disso, é importante fortalecer a
autoafirmag¢do indigena, integrando conteudos que valorizem a historia e os
direitos indigenas nos curriculos escolares, desde as séries iniciais, para combater
o preconceito e reforcar o pertencimento étnico dos alunos. O engajamento
comunitario também ¢ essencial para garantir a sustentabilidade da EEI,
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promovendo o dialogo com pais e liderangas sobre a importancia da educagdo
diferenciada para o futuro das comunidades.

A viabilidade dessas propostas, embora alta do ponto de vista legal
e pedagodgico, enfrenta desafios no contexto politico, econdmico e social
atual. O avanc¢o de agendas conservadoras e nacionalistas, que promovem a
homogeneizagao curricular, representa um obstaculo significativo. Além disso,
o subfinanciamento da educac¢do indigena compromete a execug¢do de agdes
como a produg¢do de materiais didaticos e a formagao de professores. Por fim,
0 preconceito contra as culturas indigenas ainda é uma barreira importante,
exigindo ag¢bes educativas e campanhas de conscientizagdo para promover o
respeito e a valorizagdo da diversidade cultural.

Apesar desses desafios, a combinacao de resisténcia legal, mobilizacao
social e produgdo de contra-narrativas pode contribuir para a efetivagao de uma
educacgdo escolar indigena verdadeiramente diferenciada. A articulacido entre
comunidades indigenas, sociedade civil e institui¢des publicas é essencial para
superar as lacunas na implementag¢do das politicas e garantir o direito a educagao
intercultural e bilingue, promovendo uma sociedade mais justa e inclusiva.

CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo analisou as tensdes entre o direito a educacio escolar indigena
diferenciada e as pressdes uniformizadoras nacionalistas no Brasil, buscando
responder em que medida as pressdes uniformizadoras comprometem a
efetivacdo do direito a educacdo escolar indigena diferenciada no Brasil. A
analise demonstrou que tais pressdes comprometem significativamente essa
efetivacdo, confirmando, portanto, a hipotese inicialmente formulada de
que, apesar do arcaboucgo legal garantidor da EEI diferenciada, as pressoes
uniformizadoras, como a BNCC, prevalecem na pratica, marginalizando os
saberes indigenas, uma vez que sua implementacao enfrenta desafios marcados
por contradigdes politicas, culturais e pedagdgicas, apesar de um arcabougo
legal robusto que garante a educagdo intercultural e bilingue. A principal
lacuna estd na distancia entre a legislagdo e a pratica, permitindo a imposi¢ao
de politicas uniformizadoras, como a BNCC, e a marginalizagdo de linguas e
saberes indigenas.

Essa desconexao reflete uma “violéncia epistémica”, na qual direitos
reconhecidos sdo sistematicamente negados na pratica.

Os impactos dessa realidade incluem a invisibilidade dos alunos indigenas
naspoliticas publicas, a precarizacao da formagao de professores, a desvalorizagao
das linguas e saberes tradicionais e a dificuldade de autoafirmacdo étnica em um
contexto de preconceito. Apesar disso, comunidades indigenas tém resistido por
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meio da gestdo comunitaria das escolas, formag¢do continuada de professores,
producdo de materiais bilingues e visibilizagdo de suas lutas em redes sociais.
Essas a¢des destacam a importancia da interculturalidade critica e da ecologia
de saberes para uma educagao que valorize a diversidade cultural.

A revisdo bibliografica realizada destaca a relagdo entre teoria e
pratica educacional no Brasil, mostrando que conceitos como nacionalismo,
interculturalidade critica e ecologia de saberes sdo ferramentas essenciais
para interpretar e enfrentar conflitos reais. Assim, a luta pela Educacgdo
Escolar Indigena diferenciada é também por justica social e democratizagao
do conhecimento. Diante do exposto, considera-se a hipdtese levantada nas
consideragOes iniciais confirmada, uma vez que os referenciais tedricos e 0s
casos analisados evidenciaram que as pressdes uniformizadoras comprometem,
na pratica, a efetivagdo do direito a EEI diferenciada. A teoria oferece bases
para identificar injusticas e estratégias de resisténcia, enquanto a pratica revela
a complexidade da implementacao e a necessidade de adaptacdes locais. Por
exemplo, o “pensamento abissal” explica a exclusao epistemologica dos povos
indigenas, enquanto a gestdo comunitaria e a valoriza¢do cultural nas escolas
indigenas mostram caminhos para supera-la. Assim, a luta pela Educag¢ao Escolar
Indigena diferenciada é também uma luta por justica social e democratizagao do
conhecimento.

Futuras pesquisas podem explorar as percep¢des de professores, alunos e
liderangas indigenas sobre as pressoes uniformizadoras, os impactos psicossociais
na formagdo identitaria e as estratégias de resisténcia. Estudos comparativos
entre povos e regides, analises internacionais e avaliagdes de politicas publicas,
como formagdo docente e gestdo comunitaria, sao fundamentais. Além disso,
¢ crucial investigar a implementagdo de politicas linguisticas e a produgdo de
materiais didaticos bilingues com participagdo comunitaria.

Este artigo refor¢a que articular teoria e pratica ¢ essencial para enfrentar
os desafios da educagao indigena, promovendo uma sociedade mais justa, plural
e inclusiva, onde a diversidade cultural e linguistica seja reconhecida como
patrim6nio fundamental.
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1. CONSIDERACOES INICIAIS

s transformagdes decorrentes do avango tecnoldgico vém
provocando mudangas expressivas no campo da educagdo
basica, criando novas oportunidades para adequar os processos
de aprendizagem as necessidades dos estudantes, auxiliar os professores na
organizacao de suas atividades e diversificar as estratégias metodologicas.
Entre os recursos que vém ganhando espago nesse cendrio esta a inteligéncia
artificial (IA), cuja capacidade de analisar extensos conjuntos de informagdes e
produzir respostas ou conteudos adaptados as diferentes demandas educacionais
evidencia seu potencial para contribuir com mudangas no Ensino Fundamental.
Apesar dessas possibilidades, entretanto, a realidade de muitas institui¢des
escolares demonstra que ainda existem dificuldades relacionadas ao dominio
de recursos tecnologicos elementares, como computadores, televisores digitais
e projetores multimidia. Essa situagdo constitui um aspecto relevante, pois a
dificuldade de utilizagao de ferramentas basicas pode representar uma barreira
para a incorporacdo de tecnologias mais sofisticadas, entre elas aquelas
fundamentadas em inteligéncia artificial.
Pretto (2021) argumenta que a presenga das tecnologias digitais no
contexto educacional pode contribuir significativamente para o desenvolvimento
da autonomia, da participagdo e do protagonismo discente quando sua utilizagao

1 Licenciando em Farmacia pela UNIPLAN. Especialista em Docéncia para a Educag¢ao
Profissional e Tecnologica. Graduando em Fisica/Complementacido Pedagogica. E-mail:
sallis.sillas@gmail.com. URL Lattes: http://lattes.cnpq.br/5688061243684041.

2 Doutor e Mestre em Educagio pela Universidade Federal do Piaui - UFPI. Especialista em
Gestdo Escolar. Pedagogo formado pela UEMA. E-mail: dilmarjrcxs93@outlook.com.
URL Lattes: http://lattes.cnpq.br/2506251547104611.

150



METODOLOGIAS ATIVAS E INOVACAO PEDAGOGICA

ocorre de maneira consciente, critica e articulada aos objetivos pedagogicos. Sob
essa perspectiva, Almeida e Valente (2022) destacam que a inteligéncia artificial
pode ampliar as possibilidades de interven¢ao do professor quando empregada
de maneira planejada e pedagogicamente orientada. Entre suas contribuigdes
encontram-se a possibilidade de atender de maneira mais individualizada as
necessidades dos estudantes, auxiliar na organizacdo do trabalho docente e
favorecer um uso mais eficiente dos recursos disponiveis, contribuindo para
experiéncias de aprendizagem mais relevantes. Entretanto, a presenca da IA
nas institui¢cdes escolares também demanda uma reflexao cuidadosa acerca de
seus efeitos e implicagdes, especialmente no que diz respeito as dimensdes ética,
pedagdgica e social.

Nesse processo, a formagdo profissional dos docentes e sua relacdo
com as tecnologias constituem questdes centrais. Professores que nado tiveram
oportunidades suficientes de contato com ferramentas digitais durante sua
formacao inicial podem apresentar limita¢des no uso cotidiano de computadores,
notebooks e dispositivos moveis para finalidades educacionais. Essas dificuldades
ultrapassam o emprego da inteligéncia artificial, alcangando também recursos
digitais considerados mais simples e ja presentes em muitas escolas (Valente,
2018).

No cotidiano das instituigdes de ensino, por exemplo, podem ocorrer
situagdes nas quais professores encontram dificuldades para operar televisores
digitais, selecionar diferentes fontes de transmissao ou realizar adequadamente
conexdes por meio de HDMI e antena. Problemas dessa natureza podem
interferir no desenvolvimento das aulas e provocar alteragdes no planejamento
inicialmente estabelecido.

Situagdes semelhantes podem ser identificadas na utilizagdo de
projetores multimidia. A inseguranc¢a para conectar equipamentos, selecionar
as configuragdes apropriadas ou solucionar falhas de funcionamento pode fazer
com que alguns professores deixem de utilizar o recurso, optando por estratégias
tradicionais, mesmo quando haviam planejado trabalhar com apresentacoes,
videos ou outros materiais audiovisuais. Da mesma maneira, dificuldades para
localizar documentos, abrir determinados formatos de arquivo, reproduzir
videos ou realizar projeces em tela cheia podem gerar a necessidade de auxilio
de outros profissionais ou dos proprios estudantes. Esses episodios revelam que a
ampliagcdo do uso das tecnologias educacionais exige, inicialmente, a construgao
de competéncias basicas que permitam aos professores utilizar com autonomia
0s recursos ja existentes no ambiente escolar.

Além das limitagGes relacionadas ao dominio técnico, a resisténcia
ou a percep¢ao negativa acerca das tecnologias também pode dificultar sua

151



METODOLOGIAS ATIVAS E INOVACAO PEDAGOGICA

incorporagdo ao trabalho pedagogico. A combinagdo desses fatores reduz as
possibilidades de explora¢ao dos recursos oferecidos pela inteligéncia artificial
e pode retardar a construcdo de praticas pedagdgicas inovadoras na educagao
basica. Nesse contexto, torna-se necessario refletir sobre algumas questoes:
de que maneira a inteligéncia artificial pode ser incorporada ao Ensino
Fundamental de forma efetivamente significativa, levando em consideragdo as
condigdes de formagido e dominio tecnologico dos professores? Quais desafios
éticos, pedagogicos e sociais precisam ser enfrentados para que a utiliza¢do da
IA nas escolas brasileiras ocorra de maneira responsavel?

A partir dessas consideragdes, este artigo tem como objetivo discutir as
possibilidades e os limites relacionados a utilizagao da inteligéncia artificial no
Ensino Fundamental, concentrando-se especialmente em suas repercussdes sobre
o trabalho e a pratica docente. Pretende-se, ainda, refletir sobre estratégias que
possibilitem aos professores utilizar a IA de maneira critica, ética, responsavel e
articulada as necessidades concretas dos processos educativos.

Nesse sentido, destaca-se a importancia de politicas publicas e de agcdes
sistematicas de formacao continuada que favorecam a apropriacao pedagbdgica
dessas tecnologias pelos profissionais da educagdo. Assim, compreende-se que
a inteligéncia artificial ndo deve ser concebida como mecanismo de substituicao
da atuagdo humana, mas como um recurso complementar capaz de auxiliar o
professor em diferentes dimensdes de seu trabalho, preservando sua centralidade
como mediador dos processos de ensino, aprendizagem e desenvolvimento dos
estudantes.

2. INTELIGENCIA ARTIFICIAL: FUNDAMENTOS TEORICOS E
HISTORICOS

A inteligéncia artificial (IA) vem assumindo crescente relevancia no
campo educacional por apresentar recursos capazes de modificar praticas
pedagodgicas e ampliar as possibilidades de aprendizagem para além dos
modelos tradicionais de ensino. Para Russel e Norvig (2020), a IA retine sistemas
computacionais desenvolvidos para reproduzir determinadas capacidades
associadas a inteligéncia humana, tais como aprendizagem, tomada de decisdes
e resolucao de problemas. No ambito educacional, essas caracteristicas ampliam
as possibilidades de interacdo entre estudantes, professores e contetdos,
favorecendo experiéncias mais dindmicas e ajustadas as necessidades individuais.
No Ensino Fundamental, sua utilizagdo pode contribuir para a personaliza¢do
das praticas educativas, considerando os diferentes ritmos, necessidades e formas
de aprender dos estudantes (Silva; Pereira, 2023).
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As contribui¢es da inteligéncia artificial para a educag¢ao basica tém
sido discutidas por diferentes estudos. Almeida e Valente (2022) ressaltam que
a IA pode favorecer a constituicdo de ambientes de aprendizagem mais flexiveis
e adaptaveis, permitindo ao professor elaborar estratégias pedagbgicas que
considerem a diversidade existente entre os estudantes, tanto em relacao aos niveis
de aprendizagem quanto as diferentes formas de apropriacao do conhecimento.
Além disso, determinadas atividades administrativas e avaliativas podem ser
apoiadas ou automatizadas por ferramentas inteligentes, possibilitando que
o docente disponha de mais tempo para agdes que dependem essencialmente
da interagdo humana, como a mediagdo pedagbgica, o acompanhamento das
aprendizagens e a atengdo individualizada aos alunos (Martins ez al., 2021).

Apesar dessas possibilidades, a inser¢ao da IA no espago escolar também
esta acompanhada de desafios relevantes. Entre eles, destaca-se a preparagao
dos professores para lidar com os recursos tecnologicos. Conforme apontam
Valente (2018) e Souza (2022), parte dos docentes ainda nao dispde de formagao
suficiente para utilizar essas ferramentas de maneira integrada aos objetivos
pedagdgicos. A insuficiéncia de conhecimentos especificos pode provocar receio,
resisténcia e utilizacdo limitada das tecnologias disponiveis. Paralelamente,
aspectos éticos precisam ocupar lugar central nessa discussdao, especialmente
aqueles relacionados a privacidade e a seguranga dos dados dos estudantes,
aos possiveis vieses produzidos pelos algoritmos e as desigualdades no acesso
aos recursos tecnoldgicos. Dessa forma, a utilizagdo da IA requer critérios que
assegurem praticas responsaveis, inclusivas e comprometidas com a equidade
educacional (Costa; Lima, 2023).

No contexto brasileiro, as condi¢des de infraestrutura constituem outro
elemento que merece atencdo. As diferengas existentes entre escolas localizadas
em areas urbanas e rurais, somadas a insuficiéncia de politicas publicas voltadas
a formagdo continuada dos professores, podem dificultar a incorporagao
sistematica da inteligéncia artificial ao Ensino Fundamental (INEP, 2022).
Tais limita¢des interferem na possibilidade de desenvolver uma relagdo critica,
consciente e pedagogicamente orientada com as tecnologias, restringindo parte
das contribuigdes que esses recursos poderiam oferecer aos processos educativos.

Diante dessa realidade, torna-se relevante ampliar as investigagdes sobre
a inteligéncia artificial na educagdo, considerando ndao apenas suas possiveis
contribui¢des, mas também as condigdes concretas, limitagdes e obstaculos que
interferem em sua utilizagdo nas escolas brasileiras. E necessario compreender
de que maneira essa tecnologia pode ser incorporada as praticas pedagbgicas
de forma coerente com as necessidades dos estudantes e com as condi¢Oes de
trabalho dos professores. E nessa perspectiva que se fundamenta este estudo, ao
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buscar analisar as possibilidades e os desafios associados a presenca da IA na
pratica docente no Ensino Fundamental.

Outro elemento importante nessa discussao refere-se a maneira como os
proprios estudantes lidam com o grande volume de informagdes disponibilizado
pela internet. No desenvolvimento de pesquisas e trabalhos escolares, observa-se,
em determinadas situagdes, a utilizagao do recurso de copiar e colar, por meio do
qual trechos encontrados na internet sao reproduzidos sem leitura aprofundada,
analise ou reelaboragdo. Essa pratica pode indicar dificuldades relacionadas ao
desenvolvimento de competéncias de pesquisa e, simultaneamente, a auséncia
de orientagdes suficientes sobre a utilizagdo responsavel, ética e consciente das
fontes disponiveis nos ambientes digitais (Silva; Santos, 2021).

A reprodugdo automatica de conteudos encontrados na internet pode
comprometer a aprendizagem, uma vez que reduz as oportunidades de
desenvolvimento de capacidades fundamentais, como interpretacdo, analise,
sintese, argumentacdo e autoria. Nesses casos, o estudante pode apresentar um
produto final aparentemente completo, mas sem necessariamente ter construido
uma compreensdo consistente sobre o assunto pesquisado. Configura-se, assim,
uma contradi¢ao propria do contexto digital: embora o acesso as informagdes
seja cada vez mais amplo, sua utilizagdo sem orientacdo pedagogica pode
produzir aprendizagens superficiais e pouco significativas (Kenski, 2019).

Nesse contexto, a atuagdo do professor torna-se indispensavel. Mais do
que impedir a copia de contetidos ou simplesmente advertir os estudantes sobre
o plagio, é necessario ensina-los a reconhecer a qualidade e a confiabilidade das
fontes, selecionar informagdes pertinentes, confrontar diferentes perspectivas e
reelaborar os conhecimentos encontrados. A mediagao docente deve, portanto,
favorecer o desenvolvimento da autonomia intelectual, da criatividade, da
capacidade argumentativa e da produgdo autoral, fazendo da pesquisa um
processo de constru¢ao de conhecimento e nao apenas uma atividade de coleta
e reproduc¢do de informagdes.

A inteligéncia artificial pode integrar esse processo como um recurso
pedagogico complementar. Atualmente, existem ferramentas capazes de
auxiliar na organizagao de ideias, na identificacao de possibilidades de pesquisa,
na estruturacdo de textos e na analise de determinados aspectos relacionados
a producgao escrita. Quando utilizada com orientagcdo pedagogica, a IA pode
contribuir para que os estudantes desenvolvam maior autonomia e capacidade
de reflexao, desde que ndo seja empregada como mecanismo para substituir o
esforgo intelectual ou simplesmente reproduzir respostas prontas (Martins et al.,
2021).
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Assim, o desafio educacional ndo consiste somente em combater o habito
de copiar e colar contetidos encontrados na internet, mas em desenvolver nos
estudantes competéncias para lidar criticamente com a grande quantidade
de informag¢des caracteristica da sociedade contemporanea. A escola precisa
contribuir para a formacgao de sujeitos capazes de interpretar, avaliar, questionar
e atribuir novos significados as informagdes que encontram, transformando-as
em conhecimentos relevantes para sua trajetdria escolar e para sua participagcao
social. Nesse sentido, aprender a utilizar a informag¢ao de maneira consciente ¢
tdo importante quanto saber localiza-la e acessa-la.

Outro aspecto fundamental diz respeito as relagdes entre cultura digital
e construg¢do do conhecimento. A facilidade proporcionada pelos mecanismos
de busca, plataformas digitais e redes sociais possibilita que os estudantes
encontrem rapidamente uma quantidade significativa de conteudos. Entretanto,
ter acesso imediato a informagdes nao significa, necessariamente, compreendé-
las. A logica da disponibilidade permanente pode reduzir o interesse e o esforgo
necessarios para pesquisar, comparar diferentes fontes, questionar informagdes
e elaborar interpretagdes proprias. Por essa razdo, a presenca de grande
quantidade de dados ndo garante automaticamente a formacdo de estudantes
criticos, autébnomos e criativos (Lévy, 2010).

Essa realidade evidencia uma demanda importante para a educacdo
contemporanea: ensinar os estudantes a converter informag¢des dispersas em
conhecimento sistematizado. O contato frequente com contetidos digitais
ndo assegura, por si sO, a aprendizagem. Para que ela aconteca de maneira
significativa, é necessario desenvolver competéncias relacionadas a leitura critica,
a comparacdo de diferentes perspectivas, a interpretagdo e a argumentagao.
Essas capacidades precisam ser estimuladas por meio de praticas pedagdgicas
intencionais que valorizem a curiosidade, o questionamento, a investigacao e
a autoria. Dessa maneira, a escola deve ultrapassar uma atuagao meramente
repressiva diante do pldgio e criar experiéncias em que pesquisar também
signifique interpretar, produzir e construir conhecimento proprio (Kenski, 2019;
Silva; Santos, 2021).

E nesse cenario que a inteligéncia artificial pode assumir uma fungio
pedagogica relevante. Quando empregada de maneira planejada e critica, ela ndo
precisa representar uma ameagca a autoria dos estudantes. Pelo contrario, pode ser
utilizada como instrumento de apoio a aprendizagem, oferecendo possibilidades
de personalizacdo de leituras, estabelecimento de relagdes entre conceitos,
identificagdo de problemas em produgdes textuais e elaboragdao de atividades
que estimulem a revisdo e a reconstrug¢do das informagdes pesquisadas. Assim,
em vez de reforgar praticas mecanicas de reproducdo, a IA pode contribuir para
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que os estudantes sejam estimulados a interpretar, questionar e reelaborar os
conhecimentos com os quais entram em contato (Martins et al., 2021).

E necessario considerar, ainda, que o problema do plagio digital ndo
deve ser atribuido exclusivamente a conduta dos estudantes. A reprodugao
de conteudo também pode revelar fragilidades no processo de formagdo para
a pesquisa escolar. Em muitos casos, os alunos ndo tiveram oportunidades
suficientes para aprender procedimentos relacionados a citagao de fontes, a
elaboragdo de parafrases, a sintese de informagdes e a organizacao das proprias
ideias. Diante dessa auséncia de conhecimentos, a cOpia pode aparecer como
uma alternativa mais simples para cumprir determinada tarefa. Por isso, a
questdo apresenta uma dimensao nao apenas ética, mas também pedagogica,
reforcando a responsabilidade da escola em desenvolver praticas de pesquisa
desde os primeiros anos da escolarizagdo. Quanto mais cedo forem criadas
oportunidades para a produgdo autoral, maiores poderao ser as condi¢des para
que os estudantes desenvolvam seguranga, autonomia e maturidade intelectual
ao longo de sua formacgao (Kenski, 2019).

E fundamental reconhecer que as transformagdes da sociedade
contemporanea demandam a formacao de estudantes capazes de transitar em
ambientes marcados pela intensa circulagdo de informag¢des. Nao basta localizar
e acessar conteudos; € necessario saber avaliar sua confiabilidade, compreender
seus significados, estabelecer relagbes entre diferentes conhecimentos e utiliza-
los adequadamente em situagoes diversas. A utiliza¢ao indiscriminada do copiar
e colar contribui para uma postura passiva diante do conhecimento, enquanto
uma pratica de pesquisa orientada pela escola, associada ao uso responsavel da
inteligéncia artificial, pode favorecer a formagao de sujeitos mais autdnomos,
criticos, reflexivos e criativos. Dessa forma, a grande quantidade de informagées
disponivel no mundo digital pode deixar de ser apenas um desafio e transformar-
se em uma oportunidade para desenvolver competéncias fundamentais a
aprendizagem e & participagdo social no século XXI.

3. CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados deste estudo permitem compreender que a inteligéncia
artificial apresenta possibilidades relevantes para a transformagdo da pratica
pedagodgica no Ensino Fundamental, especialmente por favorecer estratégias
de ensino mais personalizadas e contribuir para uma melhor organiza¢do do
tempo e das atividades desenvolvidas pelos professores. Quando utilizada de
maneira planejada, a IA pode colaborar para a constru¢do de experiéncias
de aprendizagem mais significativas, inclusivas e adequadas as diferentes
necessidades dos estudantes. Entretanto, sua incorporagao efetiva ao cotidiano
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escolar esta condicionada a fatores como a formagao continuada dos docentes,
a disponibilidade de recursos e infraestrutura tecnologica e a implementagao
de politicas publicas capazes de assegurar condi¢des de acesso mais justas e
equilibradas.

As questdes de ordem tecnoldgica, pedagdgica, ética e social identificadas
ao longo da discussao demonstram que a utilizagdo da IA requer uma perspectiva
critica, responsavel e articulada. Nado basta reconhecer as possibilidades
oferecidas por essas ferramentas; ¢ igualmente necessdrio compreender
suas limitagOes, riscos e implicacdes para o contexto educacional. Entre os
aspectos que demandam maior aten¢do estdo a seguranca e a privacidade
das informacgdes dos estudantes, bem como a possibilidade de ampliacao das
desigualdades decorrentes do acesso desigual as tecnologias. Nesse sentido, a
inteligéncia artificial deve ser compreendida como instrumento de apoio ao
trabalho pedagodgico, e ndo como substituta da agdo docente, preservando-
se a centralidade do professor enquanto mediador e agente fundamental dos
processos de ensino e aprendizagem.

Considerando esse cendrio, torna-se importante ampliar os investimentos
em programas permanentes de formac¢ao e desenvolvimento profissional docente,
bem como promover melhorias nas condi¢des de infraestrutura tecnologica das
institui¢cOes escolares. Também se mostra necessaria a constru¢do de orientacoes
e parametros éticos que estabelecam critérios para a utilizagao responsavel da
inteligéncia artificial na educagdo basica. Essas iniciativas podem proporcionar
maior seguranga aos profissionais e estudantes, além de favorecer uma
apropriacdo pedagogica mais consciente dos recursos tecnologicos.

A articulagdo dessas agOes € indispensavel para que as possibilidades
associadas a inteligéncia artificial ultrapassem o campo das expectativas e sejam
efetivamente convertidas em praticas pedagodgicas consistentes, acessiveis e
socialmente comprometidas. Quando acompanhada de formagdo adequada,
infraestrutura e principios éticos, a utilizacdo da IA pode contribuir para uma
educagao mais democratica, critica, participativa e conectada as demandas e aos
desafios educacionais do século XXI.

Este artigo buscou contribuir para o debate académico acerca das relagdes
entre inteligéncia artificial e educacdo no Ensino Fundamental, destacando tanto
suas possibilidades quanto os desafios envolvidos em sua inser¢ao no cotidiano
escolar. Espera-se que as reflexdes apresentadas estimulem o desenvolvimento
de novas pesquisas e experiéncias pedagdgicas que aprofundem a compreensao
sobre o uso educacional da IA e favorecam sua utilizacdo de maneira critica,
ética, responsavel e coerente com as necessidades concretas das escolas e dos
estudantes.
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marcaram o atendimento as pessoas com deficiéncia, aos estudantes com
transtorno do espectro autista (TEA) e aqueles com altas habilidades/
superdotacao (Albuquerque Junior; Albuquerque, 2022).

Destarte, o movimento ¢ resultado de um processo historico de lutas
sociais, da ampliagcdo dos direitos humanos e da ressignificagdo do conceito de
deficiéncia, que passou a ser compreendido sob uma perspectiva biopsicossocial,
reconhecendo que as barreiras ambientais, atitudinais, comunicacionais,
pedagdgicas e institucionais constituem fatores determinantes para os processos
de exclusdao (Mantoan, 2015; Sassaki, 1997).

Diante desse contexto, o presente estudo é orientado pela seguinte questao
norteadora: quais sdo as tendéncias emergentes relacionadas a Educagdo
Especial Inclusiva na contemporaneidade? Parte-se da hipdtese de que a
efetivacdo da inclusdao nao se restringe a existéncia de politicas publicas, marcos
legais ou recursos de acessibilidade. Ao contrario, pressupde-se que a qualidade
dos processos inclusivos resulta da relagao dialética entre as condigbes objetivas
disponibilizadas pelos sistemas educacionais e as dimensdes subjetivas que
permeiam a atuacdo docente, expressas nas concepgdes pedagdgicas, nos valores
éticos, na formagao profissional, nas experiéncias e na capacidade reflexiva dos
educadores. Nessa perspectiva, a praxis pedagdgica emergente compreende um
movimento continuo de ressignificagdo e reconstrucdo das praticas educativas,
sustentado pelos principios da equidade, da justica social e do reconhecimento
da diversidade humana (Albuquerque Junior; Borges; Aratjo, 2024a).

A relevancia da investigacdo decorre da constatacdo de que, embora o
campo da Educagdo Especial Inclusiva tenha experimentado importantes
avangos normativos, a materializacdo da inclusdo nos espagos educacionais
ainda é atravessada por contradi¢des e desafios. A existéncia de legislacdes,
diretrizes curriculares, servicos de apoio especializado e investimentos em
acessibilidade, embora indispensavel, ndo assegura, isoladamente, a constitui¢ao
de praticas pedagogicas efetivamente inclusivas. Evidencia-se, portanto, uma
tensdo entre as objetividades da inclusao, representadas pelas politicas publicas,
pelos dispositivos legais, pelos recursos materiais, pela organizagao institucional
e pelos mecanismos pedagogicos, e as subjetividades docentes, constituidas
por valores, crengas, concepgdes, experiéncias, afetividades, identidades
profissionais e processos formativos que interferem diretamente no modo como
os educadores compreendem e desenvolvem sua prética (Albuquerque Junior;
Borges; Araujo, 2024b).

Nessa diregdo, a inclusdo escolar ultrapassa os limites de uma perspectiva
estritamente técnico-administrativa e assume uma dimensio eminentemente
humana, ética, politica e pedagdgica. Sua concretizag¢do encontra-se diretamente
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relacionada a praxis docente, compreendida, em uma perspectiva freireana,
como movimento indissociavel de acao, reflexdo e transformacao da realidade
(Freire, 1996). Tal compreensdo atribui ao professor papel fundamental na
constru¢do de ambientes educativos capazes de reconhecer a diversidade
como elemento constitutivo da condi¢do humana. Em consonancia com essa
perspectiva, aproxima-se também da pedagogia histérico-critica, uma vez que a
pratica educativa assume carater emancipatorio quando estabelece uma relagdo
critica e dialética entre teoria e pratica, superando concep¢des meramente
instrumentais do processo de ensino e aprendizagem (Saviani, 2025).

Assim, o objetivo geral deste estudo consiste em analisar as relagdes entre
as objetividades institucionais e as subjetividades docentes na constituicdo de
uma praxis pedagodgica emergente no dmbito da Educacdo Especial Inclusiva
na contemporaneidade. Para alcangar esse proposito, estabeleceram-se como
objetivos especificos: discutir os fundamentos historicos, filoséficos e legais
da Educacao Especial Inclusiva; identificar as principais condigdes objetivas
presentes nas politicas publicas e na organizag¢do dos sistemas educacionais
destinadas a promog¢do da inclusdo; analisar as dimensdes subjetivas que
interferem na atuacao pedagogica dos professores; e compreender as barreiras
e possibilidades relacionadas a constru¢do de uma praxis pedagbgica critica,
democrética e emancipatéria, comprometida com a equidade, a participagdo e a
valorizacdo da diversidade humana.

Nessa perspectiva, configura-se uma praxis pedagogica inclusiva marcada
pela complexidade e pela necessidade de articulagdo entre conhecimentos
técnicos, sensibilidade ética, compromisso politico e reflexdo permanente sobre
a propria pratica. A profissionalidade docente, portanto, ndao se constitui de
maneira estatica, mas é continuamente reconstruida por meio das experiéncias,
da investigagao, da formagao e da aprendizagem coletiva. Para Novoa (2022),
esse processo ¢ fundamental para que os professores possam responder de forma
critica e contextualizada as demandas educacionais de sociedades caracterizadas
pela pluralidade, pela diversidade e pelos principios democraticos.

Apesar dos avangos observados, permanecem desafios expressivos
relacionados a formagao inicial e continuada dos professores, a disponibilidade
de recursos pedagbgicos, a superagdao das Dbarreiras arquitetOnicas e
comunicacionais, a efetividade das politicas publicas e, sobretudo, as resisténcias
culturais que ainda se manifestam no cotidiano escolar (Albuquerque Janior;
Aratjo; Albuquerque, 2020). Esses obstaculos evidenciam que a consolidagdo
de uma educacao efetivamente inclusiva exige mais do que a implementagao
de dispositivos legais e institucionais. Requer, igualmente, a transformac¢ao das
concepgOes, atitudes e relagdes que constituem as subjetividades dos sujeitos
envolvidos nos processos educativos.
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Desse modo, a inclusao ndo pode ser compreendida apenas como resultado
da aplicagdo de normas ou da disponibilizacdo de recursos, mas como uma
construgao histérica, social, politica e pedagdgica que se concretiza nas relagdes
estabelecidas cotidianamente nos espacos educacionais. As condi¢des objetivas
constituem elementos estruturantes e indispensaveis; entretanto, sua efetividade
depende da maneira como sdo interpretadas, apropriadas e mobilizadas pelos
sujeitos que vivenciam a pratica educativa. E justamente nesse espaco de
interlocugdo entre estrutura e agao, entre condigdes institucionais e experiéncias
docentes, que se constitui a praxis pedagbgica inclusiva.

A relevancia deste estudo reside, portanto, na necessidade de ampliar
o debate teodrico acerca das multiplas dimensdes que atravessam a Educac¢do
Especial Inclusiva, deslocando a andlise de perspectivas exclusivamente
normativas, administrativas ou metodoldgicas para uma compreensao mais
ampla das relagbes entre politicas, instituigdes, sujeitos e praticas pedagdgicas.
Trata-se de reconhecer que a constru¢ao de uma educa¢ao inclusiva demanda
nao apenas condigdes materiais e respaldo juridico, mas também professores
formados, criticos, reflexivos e comprometidos com a transformac¢do das
desigualdades educacionais e com a afirmac¢ao da diversidade humana como
fundamento de uma sociedade democratica.

1.1 Desenho metodologico

O presente estudo insere-se na abordagem qualitativa, assumindo carater
exploratorio e descritivo, e foi desenvolvido mediante revisao bibliografica
da literatura, com o proposito de analisar criticamente a produgdo cientifica
relacionada a Educacdo Especial Inclusiva, particularmente no que concerne
as objetividades e subjetividades que permeiam a constitui¢do de uma praxis
pedagogica emergente. Essa abordagem possibilitou reunir, sistematizar e
interpretar diferentes contribuigdes tedricas, buscando compreender os avangos,
as contradigdes, as tendéncias e as lacunas presentes no campo investigado.

O levantamento das produgdes cientificas foi realizado nas bases Google
Scholar (Google Académico), Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢des
(BDTD), Scientific Electronic Library Online (SciELO) e Education Resources
Information Center (ERIC), selecionadas em razao de sua abrangéncia e
relevancia para a localizagdo de estudos nacionais e internacionais nas areas da
Educacao, Educacao Especial e Ciéncias Humanas. Para ampliar a recuperagao
dos trabalhos pertinentes ao objeto de estudo, foram empregados descritores
de forma individual e combinada, utilizando-se os operadores booleanos AND
e OR. Entre os principais termos utilizados, destacaram-se: Educagdo Especial
Inclusiva, Educacdo Inclusiva, Praxis Pedagdgica, Formacdo Docente, Politicas Publicas,
Inclusdo Escolar, Acessibilidade, Diversidade e Subjetividade Docente.
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A selegdo do corpus bibliografico foi orientada pela necessidade de
reunir produgdes capazes de contribuir para a compreensdo das transformacgoes
contemporaneas relacionadas as politicas publicas, a formacdo de professores
e as praticas pedagogicas destinadas ao publico da Educag¢do Especial. Nesse
processo, foram definidos critérios de inclusdo que contemplaram: a) estudos
publicados em lingua portuguesa; b) artigos cientificos publicados em periddicos
de reconhecida qualidade académica, considerando-se, quando pertinente,
sua classificagdo nos estratos do Qualis/CAPES correspondente ao periodo
avaliativo; c¢) dissertagdes, teses e livros com reconhecida contribuigdo cientifica
para a area; d) pesquisas diretamente relacionadas ao objeto investigado; e €)
estudos que apresentaram expressiva recorréncia e relevancia nos resultados das
buscas, contribuindo de maneira significativa para a compreensao do estado da
arte da tematica.

Em contrapartida, foram excluidos a) trabalhos identificados em
duplicidade nas diferentes bases consultadas; b) publica¢des redigidas em idiomas
distintos do portugués; c¢) estudos cujo conteido nao estabelecesse relagdo
direta com a Educagdo Especial Inclusiva e a praxis pedagdgica; d) resumos
simples ou expandidos, editoriais, noticias e outras producdes sem avaliagdao
académica compativel com os objetivos da investigacdo, bem como trabalhos
que apresentassem limitagOes metodoldgicas significativas; e e) estudos que nao
correspondessem aos critérios de elegibilidade estabelecidos previamente.

Apos a etapa de busca e identificagdo das produgdes, procedeu-se a
triagem dos estudos mediante a analise dos titulos, resumos e palavras-chave. Os
trabalhos considerados potencialmente pertinentes foram submetidos a leitura
integral, permitindo verificar sua efetiva aderéncia ao objeto da investigagao.
Posteriormente, as publicagdes selecionadas foram organizadas e sistematizadas,
possibilitando sua categorizagdo e analise critica. Esse procedimento buscou
evidenciar aproximagfes e distanciamentos entre os estudos, recorréncias
conceituais, diferentes perspectivas tedricas, tendéncias investigativas e lacunas
ainda existentes na producao cientifica sobre a Educac¢ao Especial Inclusiva.

Para o tratamento e a interpretacdo do corpus, empregou-se a Analise
de Contetudo, fundamentada na proposta de Bardin (2016), por possibilitar um
exame sistematico das informagdes presentes nas produgdes selecionadas. A
analise foi estruturada em trés fases articuladas entre si. A primeira, denominada
pré-analise, correspondeu a organizagdo do corpus, a selecdo dos materiais e a
realizagdo da leitura flutuante das publicacbes. A segunda, referente a exploragcao
do material, envolveu os processos de codificacdo, categorizagao e identificagao
das unidades de registro relacionadas as dimensdes objetivas e subjetivas da
praxis pedagdgica inclusiva. A terceira fase, denominada tratamento dos
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resultados, inferéncia e interpretagdo, consistiu na articulagdo dos achados
com o referencial tedrico adotado, possibilitando a construg¢do das categorias
analiticas e uma interpretagdo critica dos fendmenos identificados.

Desse modo, a utilizagdo da Analise de Conteudo contribuiu para
sistematizar as informag¢des provenientes do corpus bibliografico e reconhecer
padrbes, recorréncias, convergéncias, divergéncias e lacunas na literatura
analisada. Tal procedimento conferiu maior organizagao, rigor e consisténcia
ao processo interpretativo, favorecendo uma compreensao critica das relagdes
entre politicas publicas, condi¢bes institucionais, formac¢ao docente, praticas
pedagogicas e subjetividades que atravessam a constru¢ao da Educac¢ao Especial
Inclusiva na contemporaneidade. Assim, os procedimentos metodologicos
adotados mostram-se coerentes com a perspectiva qualitativa da investigacao e
com seu proposito de compreendera complexidade da praxis pedagdgica inclusiva
para além de uma abordagem exclusivamente normativa ou instrumental.

2. REFERENCIAL TEORICO

Em 2008, a institui¢do da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva (PNEEPEI) constituiu um marco fundamental
para a consolidagdo da educagdo inclusiva no Brasil. A politica passou a
orientar agOes destinadas a assegurar o acesso, a participagdo, a permanéncia e
a aprendizagem dos estudantes publico-alvo da Educacdao Especial nas classes
comuns do ensino regular, contrapondo-se ao histérico modelo segregacionista
que marcou a escolariza¢do desse publico (Brasil, 2008).

Nesse novo paradigma, foram definidos como publico da Educagao
Especial os estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
— posteriormente compreendidos no Aambito dos transtornos do
neurodesenvolvimento — e altas habilidades ou superdotagdao. A Educacdo
Especial passou, assim, a ser compreendida ndo como um sistema educacional
paralelo, mas como uma modalidade transversal, articulada a todos os niveis,
etapas e modalidades de ensino. Nesse contexto, o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) assumiu fun¢do estratégica na oferta de recursos, servigos
€ apoios necessarios a participagdo e a aprendizagem no ensino comum (Ladim
et al., 2024).

De acordo com essa perspectiva, o AEE deve ocorrer de maneira
complementar ou suplementar a escolarizagdo, preferencialmente em Salas
de Recursos Multifuncionais (SRM). Seu propésito consiste em disponibilizar
recursos de acessibilidade, tecnologias assistivas, estratégias pedagogicas e
diferentes formas de apoio que contribuam para a autonomia e o desenvolvimento
dos estudantes. Portanto, o AEE nao substitui a escolarizacdo realizada na
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classe comum, mas busca ampliar as condi¢des para que os estudantes tenham
participagdo efetiva no processo educacional (Brasil, 2008).

A implementacio da PNEEPEI produziu importantes repercussdes nas
redes de ensino brasileiras, entre elas a expansao das matriculas de estudantes
publico da Educacao Especial em classes comuns, a implantacdao de Salas de
Recursos Multifuncionais, o investimento na formagdo dos profissionais da
educacao e o estimulo ao desenvolvimento de praticas pedagdgicas colaborativas.
Apesar desses avangos, permanecem desafios relacionados a infraestrutura,
a disponibilidade de recursos, a organizag¢do dos servigos especializados e a
formagao dos profissionais. Ainda assim, a politica contribuiu decisivamente
para consolidar a educagao inclusiva como principio orientador das politicas
educacionais brasileiras, reafirmando o direito a educagao pautada na qualidade,
na equidade e no reconhecimento das diferencas (Haas; Baptista, 2025).

A consolidagdo de uma perspectiva efetivamente inclusiva, entretanto,
demanda a articulacdo permanente entre governos, instituicdes educacionais,
profissionais, familias e sociedade. A superagdo das barreiras educacionais
pressupde investimentos em formacdo docente, recursos pedagdgicos,
acessibilidade e infraestrutura, de modo que a inclusdo nao permanega restrita
ao acesso fisico as instituicdes de ensino, mas se traduza em condi¢Oes concretas
de participagdo, aprendizagem e desenvolvimento (Reis; Coutinho, 2024).

Outro importante marco desse processo foi a promulgacao da Lei n°
13.146, de 6 de julho de 2015, que instituiu a Lei Brasileira de Inclusao da
Pessoa com Deficiéncia (LBI), também denominada Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia. O dispositivo ampliou e fortaleceu a protecdo juridica dos direitos
das pessoas com deficiéncia, estabelecendo a educagdo inclusiva como direito
fundamental e assegurando sua oferta em todos os niveis e modalidades de
ensino, com fundamento na igualdade de oportunidades, na nao discriminagao,
na acessibilidade e na participagao plena dos estudantes (Brasil, 2015).

A LBI estabelece que a educagdo constitui direito da pessoa com
deficiéncia e deve ser assegurada ao longo de toda a vida em um sistema
educacional inclusivo. Para tanto, atribui responsabilidades ao poder publico,
as institui¢des de ensino e a sociedade na criagdo de condigbes que garantam
acesso, permanéncia, participagdo e aprendizagem. A legislagio também
enfatiza a necessidade de promover o desenvolvimento das potencialidades, dos
talentos, da criatividade e das habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais
dos estudantes (Albuquerque et al., 2024; Filho; Campos, 2026).

Entre suas contribui¢des, destaca-se a determinacdo de que sejam
eliminadas barreiras arquitetOnicas, pedagdgicas, comunicacionais, tecnoldgicas
e atitudinais capazes de limitar a participagdao das pessoas com deficiéncia.
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A legislagao prevé, ainda, a disponibilizagdo de recursos de acessibilidade e
tecnologias assistivas, a oferta do AEE, a formag¢do continuada dos profissionais
da educacdo, materiais didaticos acessiveis e profissionais de apoio escolar,
além de tradutores e intérpretes de Libras, guias-intérpretes e outros recursos
necessarios a garantia da qualidade educacional (Cardoso; Naves Neto, 2021).

A LBI também estabelece a vedacdao de praticas discriminatorias no
ambiente educacional. Nesse sentido, instituicbes publicas e privadas nao
podem recusar matricula de estudantes com deficiéncia nem impor cobranga
adicional em razdo de sua condi¢ao. Tal determinacao refor¢a a igualdade de
condigdes para o ingresso, a permanéncia e a conclusao dos estudos (Siqueira;
Miranda, 2023). Sob essa perspectiva, a legislacdo desloca a centralidade da
responsabilidade pela inclusdo do individuo para o proprio sistema educacional,
exigindo que escolas e demais institui¢des adaptem seus espagos, curriculos,
metodologias, recursos e praticas para responder a diversidade humana.

Em 2025, outro avan¢o normativo relevante ocorreu com a instituicao
da Politica Nacional de Educagdo Especial Inclusiva (PNEEI) e da Rede
Nacional de Educagao Especial Inclusiva (RENEEI), por meio do Decreto n°
12.686, de 20 de outubro de 2025. O novo marco reafirmou o direito das pessoas
com deficiéncia, transtorno do espectro autista (TEA) e altas habilidades ou
superdotacao a educagdo em sistemas educacionais inclusivos, orientados pelos
principios da igualdade de oportunidades, equidade, valorizagcdo da diversidade,
acessibilidade e enfrentamento da discriminagao e do capacitismo (Brasil, 2025).

A efetivacdo dessas diretrizes, contudo, exige condigfes institucionais
e pedagobgicas capazes de transformar os principios normativos em praticas
concretas. Nesse sentido, a formacdo inicial, continua e continuada dos
docentes assume papel estratégico, uma vez que a inclusao educacional depende
nao apenas da existéncia de dispositivos legais, mas também da capacidade dos
profissionais de reconhecer e enfrentar as diferentes barreiras que interferem no
processo de escolarizacdo (Araujo et al., 2026).

O referido marco normativo reafirma, ainda, o carater transversal da
Educacao Especial, que deve perpassar todos os niveis, etapas e modalidades de
ensino mediante a disponibilizagao de recursos, servicos e apoios especializados.
Além disso, enfatiza a importancia da articulagdo intersetorial entre educacgao,
saude, assisténcia social e outras politicas publicas, reconhecendo que a inclusao
escolar constitui um fendmeno complexo que demanda a¢des integradas entre
diferentes setores e atores sociais.

Entre suas diretrizes, destacam-se o fortalecimento da formacio
inicial e continuada dos profissionais da educagdo, a ampliacdo do AEE,
o desenvolvimento e a utilizagdo de tecnologias assistivas, a elimina¢do
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de Dbarreiras arquitetdnicas, pedagdgicas, comunicacionais e atitudinais
e o incentivo a participacao dos estudantes e de suas familias nos processos
de formulagdo, implementagdo, acompanhamento e avaliagdo das politicas
educacionais (Brasil, 2025). A criagdo da RENEEI, nesse cenario, amplia as
possibilidades de cooperagao entre os entes federativos, favorecendo a circulagdo
de conhecimentos, a disseminag¢do de experiéncias exitosas e 0 aprimoramento
das politicas publicas de Educacao Especial Inclusiva.

Nesse contexto, o AEE deve estar institucionalizado no Projeto Politico-
Pedagogico das instituigdes de ensino e compreendido como servigo educacional
articulado a escolarizag¢do. Sua organizagdo requer uma concepgdo social da
deficiéncia, na qual as barreiras presentes nos contextos educacionais sejam
consideradas elementos centrais para o planejamento das a¢des pedagogicas,
evitando que laudos ou diagnoésticos de natureza biomédica determinem,
isoladamente, as praticas educativas (Pavao; Rodrigues; Figueiredo, 2026).

A consolidagdo da inclusdo também depende da construgdao de redes
colaborativas que envolvam profissionais da educagao, familias, servigos publicos
e demais atores sociais. Essa articulagdo permite ampliar o suporte oferecido
aos estudantes publico da Educagao Especial, ultrapassando uma compreensao
restrita as dimensdes pedagdgicas e reconhecendo a multiplicidade de fatores
que interferem em sua participagdo e desenvolvimento (Pletsch; Bridi; Silva,
2026).

Sob uma perspectiva critica, observa-se que o percurso normativo brasileiro
evidencia avangos significativos na afirmag¢do da Educac¢ido Especial Inclusiva
como direito humano fundamental. Entretanto, a existéncia de dispositivos
legais ndo garante, por si sO, sua materializagdo. A efetividade das politicas
depende de financiamento adequado, formagao dos profissionais, acessibilidade,
disponibilizagdo de recursos e servigos especializados, articulagio intersetorial
e mecanismos permanentes de acompanhamento e avaliagdo. Desse modo,
os marcos legais devem ser compreendidos ndo apenas como instrumentos
regulatérios, mas como referéncias para a construgao de sistemas educacionais
democraticos, equitativos e comprometidos com o direito de todos a educagdo
de qualidade.

Mais recentemente, em 2026, a Portaria MEC n° 421, de 15 de maio
de 2026, passou a conferir especial relevancia ao Plano de Atendimento
Educacional Especializado (PAEE) e ao Plano Educacional Individualizado
(PEI) como instrumentos pedagogicos destinados a favorecer a organizagdo das
agdes educacionais voltadas aos estudantes publico-alvo publico da Educagao
Especial Inclusiva.
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O PAEE constitui instrumento de planejamento do Atendimento
Educacional Especializado, elaborado pelo professor responsavel pelo servico
em articulagio com os docentes da classe comum, a equipe pedagogica, a
familia e, sempre que possivel, o proprio estudante (Brasil, 2026). Seu proposito
¢ identificar barreiras que possam comprometer a participagao, a aprendizagem
e o desenvolvimento, bem como estabelecer os recursos de acessibilidade, as
tecnologias assistivas, as estratégias pedagogicas e 0s apoios necessarios para
responder as singularidades e potencialidades de cada estudante.

Por seu carater complementar e suplementar, o PAEE ndo substitui o
curriculo comum nem as atividades desenvolvidas na sala de aula. Ao contrario,
sua funcdo consiste em articular os diferentes recursos e estratégias do AEE
as experiéncias escolares, contribuindo para que o estudante tenha melhores
condigbes de acesso ao curriculo, participagdo nas atividades pedagogicas,
desenvolvimento da autonomia e aprendizagem. Nessa perspectiva, o
planejamento especializado deixa de constituir uma ag¢do isolada e passa a
integrar uma rede de praticas colaborativas que envolve professores, equipe
pedagdgica, familia, estudante e demais profissionais que participam do processo
educacional.

A trajetéria normativa apresentada evidencia, portanto, um movimento
progressivo de transformac¢ado da Educac¢ao Especial brasileira: de uma concepgao
historicamente marcada pela segregacao para uma perspectiva fundamentada
no direito a escolarizagdo em ambientes comuns, na eliminacio de barreiras e
na oferta de apoios educacionais especializados. A PNEEPEI de 2008, a LBI de
2015, a PNEEI e a RENEEI instituidas em 2025 e os instrumentos pedagogicos
regulamentados em 2026 expressam diferentes momentos desse processo, cuja
consolidagdo permanece condicionada a capacidade dos sistemas de ensino de
converter os avangos juridicos em praticas institucionais, pedagogicas e sociais
efetivamente inclusivas.

Nessa logica, durante a elaboragdo do plano de AEE, o professor de
AEE devera discutir com o estudante e com sua familia a respeito de suas
preferéncias relativas as atividades de natureza complementar, de modo
que possa melhor atender as suas areas de interesse e, quando possivel,
alternar os dias de atendimentos para que ele possa frequentar as diferentes
atividades realizadas na escola. Essas possibilidades de organiza¢do devem
ser compartilhadas entre o professor do AEE, a equipe diretiva e demais
professores da escola (Pavdo; Rodrigues; Figueiredo, 2026, p. 24).

O ultimo configura-se como um instrumento de planejamento pedagogico
individual, elaborado de forma colaborativa entre os profissionais da educagao, a
familia e demais servigos envolvidos, determinando objetivos de aprendizagem,
estratégias de ensino, formas de avaliagao, adaptagdes curriculares, recursos de
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acessibilidade e apoios necessarios para assegurar o0 acesso, a permanéncia, a
participagdo e o progresso escolar do estudante. Nesse desfecho, sua elaboragdo
deve estar fundamentada na avaliacido das necessidades educacionais especificas
do educando, considerando suas capacidades, interesses e contexto sociocultural
(Brasil, 2026).

Em sintese, o PAEE e o PEI devem constituir instrumentos articulados e
complementares, favorecendo o planejamento integrado entre o Atendimento
Educacional Especializado e o ensino comum, haja vista que essa integracdo
fortalecera a corresponsabilidade entre os profissionais da escola, ampliando
a efetividade das praticas inclusivas e promovendo uma educagao centrada na
eliminag¢do das barreiras a aprendizagem e a participagdo, em consonancia com
os principios da educagao inclusiva, da acessibilidade, do desenho universal para
a aprendizagem e da equidade (Medeiros; Carneiro, 2026).

Nesse interim, ambos os instrumentos representam importantes
mecanismos para assegurar uma educacdao de qualidade, pautada no respeito
a diversidade humana e na garantia dos direitos educacionais dos estudantes
Publico Alvo da Educagdo Especial Inclusiva (Brasil, 2026). Nesses fragmentos,
demarcamos ser a inclusiao educacional fulcral, ndo apenas para os processos de
aprendizagens, mas sobretudo para o desenvolvimento humano, em decorréncia
da relevancia do meio e da experiéncia social e cultural com a diversidade,
afetando de forma decisiva as transformagdes societéarias (Kassar, 2024).

Destacamos que o uso da Inteligéncia Artificial, junto a um curriculo
voltadoao desenvolvimento de habilidades essenciais e solugdes deaprendizagem,
tornaram o ambiente de ensino mais acessivel e inclusivo, abrindo perspectivas
para a eliminag¢do das barreiras fisicas, tecnologicas e sociais que vetam a
participagdo plena estudante com impedimento de longo prazo (Tavora, 2026).

Frente as vicissitudes das novas legislacdes acerca da Educac¢ao Especial
Inclusiva, Lustosa (2022) reconhece que educagdo inclusiva assume a luta
pelo reconhecimento de desigualdades, construindo praticas pedagdgicas que
possam ampliar oportunidades ao romper com paradigmas e mecanismos que
historicamente contribuem para a reproduc¢do das assimetrias e iniquidades
sociais.

3. DISPOSICOES FINAIS

Inferimos que a relevancia cientifica deste estudo decorre da articulagdao
entre diferentes campos do conhecimento, especialmente a Educagdao Especial,
a Filosofia da Educagao, a Psicologia Historico-Cultural e a Pedagogia Critica.
Essa interlocugio teodrica possibilita compreender a praxis pedagdgica inclusiva
a partir de uma perspectiva interdisciplinar, considerando tanto os fundamentos

169



METODOLOGIAS ATIVAS E INOVACAO PEDAGOGICA

que orientam a agdo educativa quanto as multiplas dimensdes que interferem
em sua concretizagao.

No plano social, a pesquisa reafirma a educacao como direito humano
fundamental e reconhece a escola como espago de convivéncia, participagao,
valorizagdo das diferengas e construcao da justica social. No ambito profissional,
busca produzir contribuigdes tedricas capazes de subsidiar o trabalho de gestores,
docentes, pesquisadores e formuladores de politicas publicas envolvidos com a
consolidagdo de sistemas educacionais inclusivos.

Constatamos, ainda, que a efetivacdo da Educacdo Especial Inclusiva
requer a superagao da compreensao dicotdmica entre as condigdes institucionais
e a atuacdo dos profissionais da educagdo. A praxis pedagodgica constitui-se,
nesse sentido, na relacao dindmica entre dimensdes objetivas — como politicas
educacionais, infraestrutura, recursos, organizagao institucional e condigdes
de trabalho — e dimensdes subjetivas, relacionadas as concepgdes, atitudes,
experiéncias, saberes e decisdes dos sujeitos envolvidos no processo educativo.
Sob essa 6tica, a inclusdo precisa ultrapassar a condi¢ao de mera determinagao
normativa para assumir-se Como compromisso ético, politico e pedagdgico com
a transformacao das praticas escolares e das relagdes sociais.

Embora a produgao académica acerca da inclusdo escolar tenha
apresentado expressivo crescimento nas ultimas décadas, inclusive nas pesquisas
desenvolvidas em 2025 e 2026, permanecem lacunas no que concerne a analise
articulada das relagdes entre as condigdes objetivas presentes na organiza¢ao
escolar e os processos subjetivos que atravessam a constituicdo da pratica
pedagogica.

O aprofundamento dessa relagdo pode favorecer uma compreensao
mais ampla acerca dos obstaculos, das contradi¢cdes e das possibilidades
de materializacdo da inclusdo, contribuindo para o desenvolvimento de
politicas educacionais mais consistentes, processos de formac¢ao docente mais
contextualizados e praticas pedagogicas orientadas pela democratizacao do
ensino.

Ressaltamos que esta investigacao nao pretende esgotar as discussdes
relacionadasa Educagdo Especial Inclusiva, sobretudoemrazdo dacomplexidade,
da dinamicidade e da multiplicidade de dimensdes que caracterizam esse campo.
Nossa intengdo consiste em problematizar criticamente as objetividades e
subjetividades que atravessam a praxis pedagdgica emergente, contribuindo para
ampliar o debate académico e estimular novas possibilidades de investigagao.
Dessa forma, o estudo também procura constituir-se como ponto de partida para
o aprofundamento de questdes ainda pouco exploradas no campo da inclusao
educacional.
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Como possibilidade para futuras pesquisas, consideramos pertinente
ampliar as investigacOes sobre a implementacdo da Educag¢do Especial
Inclusiva na Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica,
contemplando dimensdes como politicas institucionais, acessibilidade,
Atendimento Educacional Especializado (AEE), formac¢do docente, préticas
pedagogicas inclusivas, permanéncia, participacdo e éxito académico dos
estudantes publico da Educagdo Especial.

Investigagbes dessa natureza poderdo ampliar a compreensdao sobre
os desafios concretos enfrentados pelas instituicdes e, simultaneamente,
fornecer subsidios para o aperfeicoamento das politicas publicas e das praticas
educacionais. Espera-se, assim, contribuir para a constru¢do de sistemas
educacionais comprometidos com a equidade, a justica social, a participagdo e
o reconhecimento da diversidade humana.
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A COORDENACAO PEDAGOGICA NA
FORMACAO CONTINUADA EM
EDUCACAO MIDIATICA, CULTURA DIGITAL
E INTELIGENCIA ARTIFICIAL PARA
PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL E DO
ENSINO FUNDAMENTAL!

Patricia Dantas de Mesquita®

1. INTRODUCAO

presente estudo teve como objeto central de investigagdo o papel

da coordenag¢do pedagogica na formagao continuada voltada a

educac¢ao midiatica, cultura digital e inteligéncia artificial para
professores atuantes na Educac¢do Infantil e no Ensino Fundamental. A escolha
desse tema justificou-se pela urgente necessidade de reconfiguragcdo das praticas
docentes diante de um cenario social crescentemente tecnolédgico e digital. Diante
dessa realidade, o coordenador pedagdgico despontou como o agente mediador
estratégico capaz de articular as diretrizes curriculares institucionais aos novos
saberes tecnologicos demandados pelo corpo docente (Coutinho, 2020). A
andlise concentrou-se em compreender como esse profissional pode liderar
processos formativos que preparem os educadores para os desafios pedagogicos
contemporaneos, transcendendo a mera instrumentaliza¢ao técnica em dire¢ao
a um uso critico e reflexivo das midias.

1 Recorte de TCC apresentado ao Grupo Educacional IBRA.

2 Mestranda em Educacdo pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), na linha
de pesquisa Identidades e Memorias. Licenciada em Ciéncias Geograficas pela UFPE,
com graduagdo concluida em Histéria (UNICAP). Possui MBA em Gestdo Publica,
especializagdes em Metodologia do Ensino da Geografia, Gestdo Escolar (UFPE), Gestdo
Estratégica Educacional (UNINASSAU) e Educacdo Especial e Inclusiva com énfase
em AEE (FABRAS), além de formagGes complementares em lideranga escolar, justigca
restaurativa, metodologias inovadoras, educagdo ambiental e politicas da EJA. Atua ha
mais de 25 anos na rede publica estadual de Pernambuco, com ampla experiéncia em
gestdo escolar, coordenacdo pedagbgica e docéncia na Educacdo de Jovens e Adultos.
Atualmente, é gestora da Escola de Referéncia em Ensino Médio Escritor Paulo Cavalcanti.
Tem como areas de interesse e atuacdo a gestdo escolar, politicas publicas, educacdo
inclusiva, a sustentabilidade, o letramento e o fortalecimento das praticas pedagogicas
na perspectiva da equidade e da transformagdo social. Autora de livro e participante de
eventos nacionais e internacionais na area educacional.
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A justificativa desta investigacdo alicer¢ou-se na relevancia social,
académica e pratica de se debater a formagdo de professores na chamada Cultura
Digital. A relevancia deste trabalho residiu na contribui¢do para o campo da
gestdo escolar, uma vez que a distribuicdo do conhecimento atual carece de
analises focadas na a¢do direta da coordenacgdo pedagdgica como promotora de
letramentos digitais e habilidades midiaticas na educag¢do basica. Desse modo, o
estudo ofereceu subsidios tedricos e praticos para que gestores e coordenadores
possam estruturar programas formativos mais eficientes e contextualizados.
A contribuicao estendeu-se a reflexdao sobre a ética e a juridicidade no uso
de ferramentas baseadas em inteligéncia artificial nas etapas iniciais da
escolarizagdo, assegurando que o avango tecnologico caminhe alinhado ao
desenvolvimento integral da infancia (Vidal ez al., 2026).

O problema que motivou a realizagdo desta pesquisa foi delimitado
pela seguinte questdo norteadora: de que maneira a coordenacdo pedagogica
pode estruturar e conduzir processos de formagdao continuada em educacgdo
midiatica, cultura digital e inteligéncia artificial que superem os desafios de
integracdo pedagdgica enfrentados por professores da Educacdo Infantil e do
Ensino Fundamental? Esse questionamento partiu da premissa de que, embora
a necessidade de letramento digital seja amplamente reconhecida, os docentes
frequentemente manifestam insegurangas e encontram barreiras estruturais em
suas praticas diarias. Como hipotese, considerou-se que a atuagao intencional,
colaborativa e sistematica da coordenacdo pedagdgica constitui o fator
determinante para mitigar a resisténcia docente, alinhar o curriculo e consolidar
praticas pedagogicas efetivamente inovadoras (Da Silva, 2023).

Para responder ao problema formulado, fixou-se como objetivo geral
analisar as estratégias e os desafios da coordenagdo pedagodgica na conducgdo
da formagdo continuada voltada as tecnologias digitais e midias na educagado
basica. De modo linear, os objetivos especificos consistiram em: examinar 0s
principais desafios enfrentados pela docéncia na Cultura Digital e no ensino
hibrido; identificar as competéncias digitais e midiaticas necessarias para a
integracdo pedagogica de midias e inteligéncia artificial; e propor caminhos
praticos para a atuag¢do do coordenador como articulador de saberes. Cada
um desses objetivos especificos delimitou diretamente o alcance dos capitulos
subsequentes, assegurando uma progressao textual 16gica em que o referencial
tedrico inicial fundamentou as propostas de intervengdo e as conclusdes do
trabalho (Dantas; Rufino; Nakamoto, 2022).

Do ponto de vista metodologico, o trabalho configurou-se como uma
pesquisa de natureza qualitativa e de cardter bibliografico, desenvolvida a
partir de um levantamento sistematico da produgdo académica recente sobre
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a tematica. O percurso investigativo ancorou-se em critérios rigorosos de
levantamento e catalogacdo de dados para garantir a consisténcia técnica,
a coeréncia interpretativa e a fidedignidade no tratamento de todas as fontes
cientificas (Gil, 2017).

A fundamentagdo tedrica foi construida por meio da andlise e do
cruzamento das produgdes cientificas especializadas previamente selecionadas,
compostas por livros, artigos de periddicos, dissertagdes e teses. A articulagao
entre esses diferentes materiais permitiu mapear o estado da arte e cruzar dados
tedricos e praticos sobre os impactos da tecnologia na rotina pedagdgica dos
anos iniciais (Lakatos, 2021).

2. FUNDAMENTACAO TEORICA
2.1 Os desafios da docéncia na cultura digital e no ensino hibrido

A imersdao da sociedade contempordnea na Cultura Digital impds ao
cenario educacional a necessidade de reconfiguragdo imediata dos papéis
tradicionais desempenhados por professores e alunos. A transi¢do para modelos
pedagogicos que integram o ensino hibrido evidenciou que a pratica presencial
isolada ja ndo supre as demandas de aprendizagem de uma geragdo nativa
digital, expondo o isolamento e as dificuldades de adaptaciao do corpo docente
(Coutinho, 2020). Essa nova realidade exige que o docente migre de uma postura
puramente transmissora de contetdo para assumir uma fun¢do de mediagao
complexa, na qual a curadoria de informagdes digitais e o gerenciamento de
ambientes virtuais passam a ser competéncias obrigatdrias para o exercicio da
pratica pedagogica cotidiana.

Diante disso, os educadores foram compelidos a lidar com novas
linguagens, plataformas virtuais e dindmicas de engajamento que exigiram
flexibilidade e constante inovagdo. Todavia, esse processo de migracao
revelou-se complexo, desnudando fragilidades histéricas relacionadas a falta
de infraestrutura tecnoldgica adequada e a imposi¢ao de limites operacionais
no desenho de estratégias pedagogicas sincronas e assincronas (Mason, 2023).
A imposi¢ao abrupta dessas novas rotinas sem o devido tempo de maturagdo
pedagogica sobrecarregou os docentes, que se viram obrigados a reconstruir seus
planejamentos didaticos sob a pressdo de atender a padrdes de interatividade
para os quais ndo haviam sido previamente preparados em suas trajetorias
formativas.

A transi¢do para essa nova realidade escolar evidenciou a presenca de
entraves multidimensionais no cotidiano docente como o isolamento pedagogico
do professor na organizacao de tempos e espagos virtuais (Coutinho, 2020); a
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escassez de infraestrutura de conectividade e suporte técnico nas institui¢des de
ensino basico; e, a complexidade no planejamento de rotinas metodoldgicas que
conciliassem atividades sincronas e assincronas (Mason, 2023). Esse isolamento
se manifesta quando o professor enfrenta sozinho as intercorréncias técnicas e
as duvidas metodoldgicas que surgem no ambiente virtual, sem o amparo de
equipes de suporte técnico ou de instdncias de coordenacgdo preparadas para
lidar com a instantaneidade e a volatilidade dos sistemas digitais no ecossistema
escolar.

Os limites encontrados na rotina escolar para a efetivagdo de praticas
inovadoras demonstraram que a mera presenga fisica de computadores ou
insumos digitais ndo assegura a evolu¢ao metodoldgica das aulas. Os educadores
frequentemente manifestaram insegurang¢a técnica e pedagogica, gerando
sentimentos de sobrecarga e resisténcia diante da velocidade com que novas
ferramentas foram introduzidas no cotidiano dos anos iniciais (Da Silva, 2023).
Esse fen6meno demonstra que as politicas de inser¢do tecnoldgica falham
quando priorizam a compra de equipamentos e negligenciam a dimensiao
humana e pedagogica, gerando laboratérios de informatica ociosos e professores
desamparados pela falta de uma formacgao que faga sentido para a sua realidade
em sala de aula.

Essa instabilidade no planejamento didatico tendeu a se intensificar
com o advento de recursos automatizados e sistemas de inteligéncia artificial,
criando dilemas éticos que desamparam os professores devido a escassez de
diretrizes institucionais claras sobre a privacidade dos estudantes e a seguranca
de dados em ambientes hiperconectados (Vidal et al, 2026). A auséncia de
marcos regulatorios locais nas escolas cria uma zona de vulnerabilidade na qual
o professor se vé dividido entre a pressdo institucional para usar plataformas
inovadoras de TA e o medo legitimo de expor dados sensiveis e ferir os direitos
fundamentais das criangas sob sua responsabilidade civil e pedagogica.

A transposicdo das metodologias tradicionais para os ambientes
virtuais de aprendizagem demandou dos professores um esfor¢o cognitivo e
operacional que extrapolou a jornada de trabalho convencional. A literatura
especializada demonstrou que a falta de familiaridade com o ecossistema digital
gerou barreiras atitudinais, nas quais o medo de errar inibiu a exploragdo de
potencialidades interativas na rotina escolar (Coutinho, 2020). Essa paralisia
pelo medo do erro é alimentada por uma cultura escolar que muitas vezes cobra
infalibilidade do professor, impedindo-o de vivenciar a tecnologia como um
espago de experimentagao, erro e aprendizagem colaborativa junto com os seus
pares e alunos.
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Esse distanciamento entre as diretrizes curriculares e as competéncias
efetivas dos professores transformou a tecnologia em um elemento de
mera reproducdao de conteido analdgico em telas virtuais, ignorando que a
apropriagdo critica das midias exige superar o simples adestramento técnico
para focar na mediacdo didatica e na autoria dos estudantes (Rotini, 2023). A
mera substituicdo do quadro de giz pelo slide projetado ou pelo PDF estatico
na tela digital ndo configura inovag¢do pedagogica; pelo contrario, essa pratica
perpetua uma pedagogia bancdria e instrumental sob uma roupagem tecnolodgica
modernizada, esvaziando o potencial emancipatério das midias digitais.

A complexidade de gerenciar o ensino hibrido e as ferramentas digitais
emergentes impOs a rotina escolar a necessidade de se repensar o suporte
formativo oferecido aos docentes. A fragmentagcdao das politicas publicas de
informatizagdo e o carater esporadico das oficinas tecnoldgicas ofertadas aos
professores serviram para ratificar o sentimento de desamparo pedagogico e
evidenciar as fragilidades na formagao continuada (Da Silva, 2023). Modelos
de treinamento baseados em palestras pontuais ou manuais instrumentais de
curta duragdo mostram-se ineficazes para alterar a pratica docente, pois nao
oferecem o acompanhamento critico e o tempo necessarios para que o professor
internalize o uso das tecnologias na sua rotina de planejamento.

Diante dessa velocidade de transformagoes, as dificuldades enfrentadas
no cotidiano escolar demonstraram que a inova¢ao nao depende da aquisicao
de licencas de softwares, mas sim do desenvolvimento de saberes tedricos
consolidados, aspecto considerado crucial para salvaguardar os direitos da
infancia enquanto se exploram as potencialidades das tecnologias imersivas
(Vidal ez al., 2026). E o estofo tedrico e reflexivo do corpo docente que garante
que o uso de ferramentas automatizadas e telas digitais nos anos iniciais
nao fira o desenvolvimento cognitivo, ético e social das criangas, conferindo
intencionalidade pedagogica a cada recurso inserido na jornada escolar.

2.2 Competéncias digitais, letramento midiatico e inteligéncia artificial
na educagdao

O avango acelerado das tecnologias de informag¢do e comunicagdo
no cendrio contemporaneo impOs uma quebra de paradigma no ambiente
educacional, exigindo a superagdo definitiva do uso meramente instrumental,
tecnicista e mecanico dos recursos digitais. A simples inser¢ao de dispositivos
em sala de aula ndo se traduz, necessariamente, em inovag¢do pedagdgica.
Para que ocorra uma integracao efetiva e transformadora, torna-se imperativo
o desenvolvimento de competéncias digitais complexas e de um letramento
midiético robusto por parte dos educadores. Essa solida base tedrica e pratica
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¢ 0 que capacita o corpo docente a planejar e executar atividades curriculares
que transcendam a passividade, estimulando o pensamento critico, a criticidade
frente as midias e a autoria direta por parte dos estudantes (Dantas; Rufino;
Nakamoto, 2022).

Essa necessidade de reformulagdo das praticas pedagdgicas manifesta-se
de forma ainda mais urgente quando se observa a rotina da Educa¢do Infantil
e dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Os profissionais que atuam nessas
etapas enfrentam o desafio de mediar uma multiplicidade de linguagens digitais
que ja fazem parte do cotidiano das criancas fora da escola.

Diante disso, os programas de formagdo continuada precisam ser
profundamente reestruturados. O foco deve deixar de ser o manejo técnico
de ferramentas para se concentrar na promo¢ao de uma apropriacao reflexiva
das midias, convertendo o consumo passivo e alienante de telas em praticas
de aprendizagem que gerem significado, autonomia e engajamento social real
(Miiller, 2023).Sob a perspectiva da pratica docente, a estruturagcdo dessas
competéncias fundamentais exige o dominio de diferentes eixos de atuagio. O
primeiro deles diz respeito a apropriacdo de linguagens multimidia, permitindo
que o professor deixe de ser um mero consumidor de conteudos didaticos
padronizados e passe a produzir seus proprios materiais autorais, alinhados a
realidade de sua turma. Além disso, a fluéncia digital expande-se para além do
dominio técnico, englobando a capacidade de realizar uma curadoria criteriosa
e segura de contetdos virtuais em um oceano de informag¢des muitas vezes nao
confiaveis (Dantas; Rufino; Nakamoto, 2022).

Complementarmente, o ecossistema educacional moderno requer do
professor a habilidade de desenhar ambientes imersivos de aprendizagem que
fomentem de maneira ativa a colaboracdo e a coautoria entre os alunos (Miiller,
2023). Esse cenario de exigéncias, que ja era complexo, tendeu a se intensificar
substancialmente com a emersao e a rapida popularizagao de sistemas baseados
em inteligéncia artificial (IA) no ambiente escolar basico. A introdugdo de
ferramentas de IA generativa e algoritmos adaptativos gerou profundos desafios
para o desenho do curriculo tradicional. Os professores viram-se diante da
necessidade urgente de compreender ndo apenas a engrenagem técnica que
move esses sistemas automatizados, mas, fundamentalmente, as implicagbes
éticas e epistemologicas dessas tecnologias na producao, na disseminagdo e
na validagdo do conhecimento contemporaneo (Fofonca; Pasinato; Floréncio,
2025).

Contudo, o avango em diregdao a essa apropriagdo tecnoldgica critica
esbarra em barreiras estruturais historicas. A falta de familiaridade de uma
parcela significativa dos educadores com a cultura digital ndo pode ser encarada
como uma falha individual, mas sim como o reflexo direto de uma escassez
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histérica de programas formativos integrados. A auséncia de politicas publicas
continuas de formacdo impede que a docéncia se sinta preparada e segura
para mediar os dilemas pedagdgicos e conceituais gerados pelas ferramentas
automatizadas no cotidiano das institui¢des de ensino (Correia et al., 2025).

Somado aos desafios pedagogicos, o uso de ferramentas digitais
avanc¢adas nos anos iniciais da escolariza¢do trouxe a tona debates complexos
sobre as dimensdes ética e juridica que envolvem a inovagao metodologica. A
automacao de tarefas diarias e a implementacao de plataformas inteligentes que
coletam dados para personalizar o ensino trazem consigo riscos severos. Entre
as principais preocupagdes estdo a exposi¢ao e a privacidade de dados sensiveis
das criangas, bem como a potencial fragilizacdao e perda de integridade dos
processos avaliativos tradicionais (Vidal et al., 2026).

Diante dessa complexidade regulatoria e dos dilemas morais do ambiente
virtual, a formac¢ao voltada a educagdo midiatica deixa de ser um diferencial e
consolida-se como um pilar indispensavel para a pratica docente. E por meio
desse letramento profundo que se instrumentaliza o professor para que ele atue
como um filtro critico em sala de aula. Essa mediagdo pedagbgica consciente
¢ a unica garantia de que o uso da tecnologia assegurara o cumprimento
estrito dos preceitos éticos e a salvaguarda dos direitos fundamentais da
infancia no ciberespaco (Dantas; Rufino; Nakamoto, 2022). A anélise cruzada
dessas diferentes perspectivas académicas evidencia que a consolidagdo das
competéncias digitais docentes depende da superagdo definitiva de modelos de
capacitagdo puramente tedricos, fragmentados ou de carater esporadico, como
as tradicionais palestras isoladas. O desenvolvimento do letramento tecnologico
real exige a criagdo de espagos permanentes de reflexdo e de experimentagao
pratica guiada dentro do proprio ambiente de trabalho dos educadores, unindo
de forma indissociavel a técnica a intencionalidade didatica (Miiller, 2023).

A perpetuagdo de um modelo sem suporte continuo e planejado apenas
aprofunda o abismo existente entre as promessas utopicas das midias digitais e a
realidade pratica das salas de aula. Assim, a verdadeira integracao pedagogica das
tecnologias e dos sistemas de inteligéncia artificial deixara de ser uma meta distante
e se concretizara somente quando o desenvolvimento de competéncias digitais for
assumido como um eixo estruturante, permanente e indissociavel das politicas
publicas de valorizagdo e desenvolvimento profissional (Correia et al., 2025).

2.3 A coordenacgao pedagogica como articuladora da formagao continuada

A complexidade observada na inser¢do das midias e dos recursos
tecnoldgicos de ponta na rotina da educagao basica evidencia que os professores
necessitam de um suporte institucional continuo e planejado para superar as

180



METODOLOGIAS ATIVAS E INOVACAO PEDAGOGICA

insegurangas pedagogicas cotidianas. Muitas vezes, a rapidez com que as
ferramentas emergem gera um sentimento de desatualizagdo no docente, o
qual se vé desafiado a dominar aparatos técnicos enquanto gerencia a dindmica
de sua classe. Nesse horizonte, a coordenagdo pedagogica consolida-se como
a lideranga técnico-politica responsavel por traduzir as diretrizes tedricas da
Cultura Digital em a¢des praticas, viaveis e acessiveis ao corpo docente, atuando
como o principal agente mediador dessa transicao (Miiller, 2023). Essa tradugao
ndo implica simplificar os conceitos, mas sim contextualiza-los a realidade
material e social de cada unidade escolar.

O coordenador assume a func¢do estratégica de articulador dos saberes,
ficando encarregado de mapear as demandas de sua equipe e estruturar espagos
de formagao que ocorram de maneira descentralizada dentro do préprio ambiente
de trabalho. Essa abordagem in loco valoriza o saber da experiéncia e reconhece
que os problemas da pratica pedagdgica devem ser resolvidos coletivamente no
chao da escola. Essa atuagdo exige superar em definitivo o modelo ultrapassado
de oficinas esporadicas e investir em processos colaborativos e reflexivos de
longa duragdo (Rotini, 2023). Afinal, capacita¢cdes pontuais tendem a gerar
impactos superficiais, ao passo que o acompanhamento continuo sedimenta
transformagoes reais na postura metodologica dos educadores.

A andlise das praticas formativas revela a urgéncia de estabelecer os
seguintes eixos de a¢ao sob a tutela da coordenacao: (i) Mapeamento diagnostico
das competéncias digitais prévias do corpo docente, respeitando os diferentes
niveis de familiaridade dos professores com a tecnologia; (ii) Cria¢ao de oficinas
de testagem de ferramentas e simula¢ao de uso pratico em ambiente controlado,
proporcionando um espago seguro para O erro e a experimentacao antes da
regéncia de classe; (iii) Instituicdo de grupos de estudos focados na curadoria
de contetdo para a Educagdo Infantil (Miiller, 2023). Esses eixos funcionam
de forma integrada, transformando a escola em um centro de investigacdao
permanente sobre as proprias midias que circundam a infincia contemporanea.

Para que a lideranga pedagbgica consiga guiar seus liderados de maneira
eficiente na apropriagao critica da inteligéncia artificial e das midias digitais, faz-
se indispensavel que a prépria coordenacao compreenda os limites conceituais
e éticos do desenho curricular escolar. Sem esse entendimento aprofundado
por parte da gestdo, corre-se o risco de adotar novidades tecnoldgicas de
forma puramente mercadoldgica ou acritica. A articulagdo promovida por
esse profissional busca evitar que a tecnologia seja utilizada como mera
distracdo ou elemento acessorio nas salas de aula da Educacio Infantil e do
Ensino Fundamental, integrando os recursos ao projeto pedagogico (Fofonca,
Pasinato; Floréncio, 2025). Trata-se de garantir que o artefato técnico sirva a
intencionalidade do desenvolvimento integral da crianca, e ndo o contrario.
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O sucesso das formagdes promovidas no interior da escola reside na
capacidade de unir a intencionalidade pedagogica ao acolhimento das angustias
docentes, estimulando a autoria. Quando o professor se sente validado em suas
dificuldades, ele se abre mais facilmente para o novo, deixando de ser um mero
reprodutor de manuais técnicos. Essa dindmica formativa intencional também
encontra amparo em analises de campo que demonstram a poténcia das praticas
inovadoras nos anos iniciais quando mediadas por um acompanhamento gestor
sistematico e acolhedor (Da Silva, 2023). O acolhimento, portanto, ndo ¢ um ato
de passividade, mas sim uma estratégia politica de fortalecimento da identidade
e da autonomia do trabalhador docente.

O desenho metodologico de um programa de formagdo continuada
eficiente exige do coordenador pedagdgico o dominio de estratégias que articulem
as demandas individuais dos professores as metas coletivas da instituicdo de
ensino. Essa engrenagem necessita de sensibilidade para perceber que os tempos
de aprendizagem dos adultos também s3ao heterogéneos. A literatura cientifica
revela que as barreiras de infraestrutura e a resisténcia atitudinal somente sao
mitigadas quando o processo formativo assume um carater dialogico, flexivel
e continuo (Mason, 2023). E o dialogo horizontal que desconstrdi o receio da
substituicdo humana pela maquina, provando que a mediagdo docente continua
insubstituivel.

A atuacdo da coordenacdo pedagogica funciona, portanto, como uma
ponte interpretativa essencial entre as exigéncias legais vigentes e a pratica
docente concreta de sala de aula. Esse papel ganha ainda mais relevancia frente
as normativas curriculares nacionais que exigem a inser¢do transversal da
tecnologia. Esse movimento de organiza¢ao e curadoria de conteudos formativos
atende as demandas estruturais que ratificam que a educagdao midiatica de
qualidade depende diretamente de politicas escolares que assegurem tempo e
espago para a reflexdo docente conjunta (Dantas; Rufino; Nakamoto, 2022).
Garante-se, assim, que a reflexdao nao seja um evento fortuito, mas parte da
jornada de trabalho protegida institucionalmente.

A mediagao da lideranca pedagogica torna-se ainda mais urgente diante
da opacidade técnica que caracteriza os sistemas de IA generativa. Diante de
algoritmos cujos critérios de funcionamento sdo frequentemente inacessiveis,
o papel do coordenador passa a ser o de desmistificar essas caixas-pretas
tecnologicas. O coordenador pedagogico entdo € desafiado a construir espagos de
formagdo que instrumentalizem os professores a identificar vieses algoritmicos
e plagios automatizados, sem criminalizar o uso da tecnologia pelos estudantes
dos anos iniciais.

Essa atuacdo formativa exige do gestor a promog¢ao de debates sobre o
consumo ético de dados e a soberania digital no ambiente escolar, garantindo
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que o corpo docente assuma o papel de supervisor critico da tecnologia, em vez
de mero executor de comandos de plataformas comerciais (Correia et al., 2025).
Essa postura resguarda a autonomia da escola perante os interesses das grandes
corporagdes tecnologicas.

3. CONCLUSAO

O presente estudo cumpriu com éxito o objetivo geral de analisar as
estratégias e os desafios da coordenagao pedagogica na condugdo da formagao
continuada voltada as tecnologias digitais, midias e inteligéncia artificial na
educacgao basica. De forma linear, a pesquisa retomou e respondeu aos objetivos
especificos ao examinar os entraves da docéncia na Cultura Digital, ao mapear
as competéncias exigidas para o letramento mididtico e ao propor caminhos
praticos para a agao do coordenador escolar. Os marcos conceituais explorados
confirmaram a hipétese inicial de que a atuagido intencional, sistematica e
colaborativa da coordenacdo pedagdgica configura-se como o fator determinante
para mitigar as resisténcias docentes e consolidar a integragdo critica dessas
tecnologias no cotidiano da Educac¢do Infantil e do Ensino Fundamental.

Os resultados obtidos revelaram que a inser¢do do ensino hibrido
e de ferramentas baseadas em inteligéncia artificial nas etapas iniciais da
escolarizagdo gera uma sobrecarga pedagogica e uma profunda inseguranga
técnica no corpo docente. A andlise literaria demonstrou que as barreiras
atitudinais e a reprodug¢do meramente mecanica de conteudos digitais decorrem
de falhas estruturais tanto na formacao inicial quanto nas politicas publicas de
formacdo continuada. Frente a esse panorama, os dados evidenciaram que o
coordenador pedagogico atua como o principal agente transformador da cultura
institucional quando abandona o modelo de oficinas esporadicas e institui rotinas
descentralizadas de formac¢ao baseadas na escuta ativa, na testagem assistida de
recursos e na reflexdo critica sobre a privacidade e a ética no uso dos algoritmos.

A despeito das contribuigdes conceituais alcangadas, cumpre registrar as
limitagbes que demarcaram o alcance desta investigacdo cientifica. Por tratar-
se de um estudo de natureza exclusivamente bibliografica e documental, a
pesquisa limitou-se a0 mapeamento das evidéncias e discussdes ja publicadas
pela literatura académica especializada recente, nao abrangendo a coleta de
dados empiricos primarios por meio de questionarios ou entrevistas de campo
com coordenadores e professores em atividade. Ademais, a velocidade com que
emergem novas plataformas de inteligéncia artificial gerou uma volatilidade
tedrica que restringiu a fixagdo de diretrizes técnicas de longo prazo, de modo
que o percurso analitico concentrou-se estritamente nos preceitos de rigor e
fidedignidade adequados ao recorte temporal estabelecido.
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Diante das conclusoes estabelecidas e das limita¢des identificadas, sugere-
se a realizacdo de pesquisas futuras que verifiquem de forma empirica o impacto
da coordenagdo pedagdgica no letramento midiatico escolar. Recomenda-se o
desenvolvimento de investigagdes de campo, de carater qualitativo ou misto,
focadas no acompanhamento de estudos de caso ou na aplicagdo de pesquisas-
acao dentro deredes publicas de ensino. Tais trabalhos futuros serao fundamentais
para mensurar os efeitos praticos de roteiros analiticos de formagao continuada
na autoria dos estudantes e na supera¢ao definitiva dos dilemas éticos e juridicos
que a automacao e o gerenciamento de dados impdem ao cotidiano das salas de
aula da educacio basica.
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INTRODUCAO

Introducdo a Epistemologia Visual na Escola Contemporanea

sociedade contemporanea vivencia uma transi¢do sem

precedentes, na qual a palavra escrita divide e, por vezes, cede

espago a imagem como veiculo primordial de comunicagdo,
mediagao social e produgdo de subjetividades (Duchak, 2016; Procépio, 2007).
A proliferagdo de ecras digitais e midias visuais estabelece uma nova dindmica
cultural que afeta diretamente os modos de aprender e ensinar, exigindo da
institui¢do escolar um posicionamento epistemoldgico proativo (Silva; Moura,
2025). O Ensino Fundamental, como etapa crucial do desenvolvimento cognitivo
e social, defronta-se com o desafio emergente de converter a recepgao passiva e
saturada de estimulos visuais cotidianos em uma postura de recepg¢do critica,
reflexiva e transformadora (Silva, 2025).

Diante dessa saturacdo de estimulos, o recurso visual na sala de aula
frequentemente corre o risco de ser subutilizado, assumindo um papel puramente
ilustrativo, acessorio ou decorativo nos manuais didaticos e nas exposigoes
docentes (Procopio, 2007; Silva, 2015). Essa concep¢ao ingénua e instrumental
desconsidera que a imagem ¢é uma linguagem auténoma e complexa, portadora
de vieses ideologicos, narrativas e relagdes de poder que demandam habilidades
especificas de decodificagdo e de leitura interpretativa (Freitas et al., 2026; Souza,
2025). Conforme argumenta Freire (2002), a educa¢do emancipatéria baseia-se
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no fomento a curiosidade critica do educando, o que pressupde instrumentaliza-
lo para decifrar criticamente os codigos de seu mundo social e visual. Nesse
sentido, a leitura do mundo, que precede a leitura da palavra escrita, expande-
se na contemporaneidade para a leitura critica das imagens que medeiam a
realidade social (Freire, 2002; Procopio, 2007).

Nesse cendrio, emerge o letramento visual como uma competéncia
indispensavel para a navegac¢ao do sujeito na cultura mididtica contemporanea.
Mais do que a simples alfabetizacdo visual, que se restringe a identificagdo
de aspectos técnico-sintaticos como linhas, cores, formas e texturas, o
letramento visual de carater critico compreende a desconstrugdao semiética das
representagOes, a identificagdo dos contextos de producao e o reconhecimento
das intencionalidades persuasivas contidas no interior de cada enquadramento
(Duchak, 2016; Souza, 2025). A inclusdo sistematica do letramento visual no
Ensino Fundamental atua, portanto, como uma linha de defesa cognitiva e
emocional para o educando, capacitando-o a interpretar, produzir e interagir
criticamente com o universo de mensagens hibridas que caracterizam o
ecossistema digital (Mayer, 2009; Moreno; Mayer, 2007).

Este artigo apresenta a sistematizacdo dessa discussdo tedrica e a
articulagdo direta com os dados empiricos oriundos da dissertacdao de mestrado de
Silva (2025), a qual consistiu em um estudo de caso realizado na Escola Estadual
Leopoldo Neves, em Manaus (AM), durante o periodo de 2023/2024. Com base
no cruzamento das perspectivas pedagogicas vigentes nas diretrizes curriculares
e nos desafios de infraestrutura das escolas publicas brasileiras, discute-se como
os docentes mobilizam as linguagens visuais para promover a aprendizagem
significativa, mediando a transi¢do de conceitos abstratos para representagdes
compreensiveis em um contexto de diversidade e heterogeneidade de saberes.

REFERENCIAL TEORICO
O Modelo Teoérico Tridimensional da Educag¢ao Visual

A consolidacao de uma didatica visual inovadora e transformadora no
Ensino Fundamental requer um arcabougo conceitual que integre de forma
harmonica a sensibilidade, a cogni¢dao e a autoria dos estudantes. A partir
dos achados e das formulag¢des de Silva (2025), propde-se um modelo tedrico
estruturado em trés dimensdes interligadas e interdependentes de alfabetizagdo
e letramento visual: a dimensdao Sensorial-Estética, a dimensdo Semiotico-
Cognitiva e a dimensdo Pratico-Produtiva (Silva, 2025). Longe de operarem de
forma estanque, essas dimensodes realizam um movimento dialético constante na
praxis pedagdgica, conforme detalhado na Tabela 1:
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Tabela 1: Dimensdes Teoricas da Alfabetizagdo Visual Aplicadas a Praxis Pedagogica.

Dimensao Abordagem pedagégica

tebrica Foco cognitivo e sensorial FibEih Objetivo formativo

Romper com a anestesia

Percepgdo imediata, Vivéncias corporais, .
A o perceptiva provocada
. sensibilizagdo do olhar, mapeamento cromatico do o
Sensorial- PR . . PG pelo consumo rapido
P exploragao tatil e visual ambiente escolar, dinamicas 5
Estética N - .~ | deimagens de massa;
dos fendmenos do de observagao lenta e fruigdo .
o resgatar a capacidade de
entorno. puramente estética. ~
contemplacdo
- [ . Investigacdo de pegas Desenvolver o letramento
Analise critica do signo .o . . P .
. = publicitarias, leitura visual critico; capacitar
o, visual, compreensdo do o . :
Semiotico- ~ dirigida de obras de arte, o estudante a identificar
.s contexto de produgdo . - - - .
Cognitiva < identificacdo de vieses mecanismos de
e desconstrugdo de . . L . o
. N ideoldgicos e semidticos em | manipulagao visual e
narrativas hegemonicas. .  fene ~
imagens midiaticas. construcdes de verdade.

Estimular a autoria e o
Criagao pratica utilizando protagonismo estético;
desenho, pintura, escultura, | transformar o estudante
fotografia digital, produgdes | de mero consumidor a

Materializagao do
pensamento visual,
Pratico- | experimentagdo de
Produtiva | diferentes técnicas e

PSR audiovisuais e técnicas produtor consciente e
apropriacdo ética das P "
i e hibridas de colagem. responsavel de cultura
linguagens estéticas. visual

Fonte: Adaptado de Silva (2025) com base em Silva e Moura (2025).

Este redimensionamento tridimensional impede que o ensino de
educacdo visual isole-se em um hermetismo histérico ou em um formalismo
vazio, aproximando as praticas curriculares da cultura real dos discentes (Silva,
Moura, 2025). Ao transitar de maneira espiralada por essas trés dimensdes
ao longo do Ensino Fundamental, o professor assegura que o conhecimento
seja assimilado de forma integral, respeitando o desenvolvimento psicomotor,
emocional e cognitivo caracteristico de cada faixa etaria (Silva, 2025).

A Mediagdo de Conceitos Complexos sob a Otica Historico-Cultural e
Cognitiva

A utilizagdo pedagogica da imagem encontra sélida sustentacdo nas
teorias classicas da aprendizagem e do desenvolvimento. Sob a perspectiva da
teoria historico-cultural de Vigotski (2007), o desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores (como o pensamento conceitual, a atengao voluntaria
e a memoria mediada) ocorre pela internalizagdo de instrumentos e sistemas
de signos fornecidos pela cultura. Os signos visuais atuam como mediadores
semioticos cruciais nesse processo, servindo de elo de ligagdao entre as agdes
externas (nivel interpsicoldgico) e os processos mentais internos da crianga
(nivel intrapsicolégico) (Vieira et al., 2023; Vigotski, 2007). O uso estratégico de
imagens em sala de aula funciona como um andaime (scaffolding) pedagogico
que permite ao estudante operar na sua Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP), isto é, realizar tarefas complexas com o auxilio de recursos mediadores
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antes de conseguir realiza-las de forma totalmente independente (Silva, 2025;
Vigotski, 2007).

Além disso, a interacdo entre elementos verbais e pictoricos é corroborada
pelos avangos da psicologia cognitiva e da psicologia instrucional. A Teoria
Cognitiva da Aprendizagem Multimodal, desenvolvida por Richard Mayer,
demonstra que a mente humana processa informagdes por meio de dois canais
independentes e de capacidade limitada: um canal auditivo/verbal e outro visual/
pictorico (Mayer, 2009; Moreno; Mayer, 2007). A aprendizagem significativa e
de alta retencdo ocorre quando as palavras e as imagens correspondentes sao
apresentadas de forma coordenada e simultdnea (principios de contiguidade
espacial e temporal), permitindo que o cérebro selecione, organize e integre as
representagdes visuais e verbais entre si e com os conhecimentos prévios (Mayer,
2009). Ao acionar ambos os canais cognitivos, o professor mitiga o risco de
sobrecarga cognitiva na memoria de trabalho dos estudantes e potencializa
a transferéncia e a aplicagdo do conhecimento em novos contextos praticos
(Bender, 2023; Moreno; Mayer, 2007).

A Abordagem Triangular e a Descoloniza¢do do Olhar

O modelo tridimensional de Silva (2025) dialoga e atualiza a tradicional
Abordagem Triangular proposta por Ana Mae Barbosa para o ensino de arte
e cultura visual (fazer, ler e contextualizar). Na sociedade contemporanea, as
dimensoes da leitura e da contextualiza¢iao de imagens ganham contornos éticos
e politicos prementes. A selecdo e a analise critica de imagens no espago escolar
nao constituem atos politicamente neutros; pelo contrario, sio determinantes
para a construg¢do de identidades discentes (Souza, 2025). Conforme assinala
Souza (2025), o curriculo tradicional de arte frequentemente reproduz um
olhar eurocéntrico e excludente que invisibiliza as produg¢des culturais latino-
americanas, indigenas e afro-brasileiras.

Reinventar as praticas curriculares por meio do letramento visual critico
possibilita a descolonizacdo do olhar (Souza, 2025). Ao expor e analisar
produgdes de artistas negros e historicamente marginalizados, o educador desafia
os esteredtipos estéticos arraigados e estimula o pensamento critico discursivo
dos estudantes (Cunha, 2024; Souza, 2025). A imagem, nesse sentido, deixa de
ser mera ilustragao passiva e se converte em um “dispositivo de desconstru¢ao”
que problematiza os discursos hegemonicos, permitindo que os educandos
reconhecam e valorizem a diversidade de saberes e identidades (Cunha, 2024;
Souza, 2025).
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Legislacao Educacional e Diretrizes Curriculares Nacionais

No plano normativo, a incorporagdao de recursos visuais criticos e
multimodais encontra respaldo direto na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional (LDB - Lei n° 9.394/1996) e na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC - 2017). Esses documentos orientam que as praticas pedagogicas da
educacgdo basica promovam a apropriagdo de diferentes linguagens — incluindo
a visual, a digital e a artistica — como ferramentas indispensaveis para a
inclusdo, o exercicio da cidadania e o desenvolvimento integral dos estudantes
(Brasil, 1996, 2017; Silva; Moura, 2025).

O desenvolvimento do letramento visual ¢, portanto, um requisito para o
atendimento das competéncias gerais da BNCC, em especial aquelas associadas
a comunicagdo, ao pensamento cientifico, critico e criativo, e a cultura digital
(Brasil, 2017). Conforme assinala Silva e Moura (2025), a linguagem visual
deve ser tratada transdisciplinarmente, permeando areas como a Geografia, a
Historia, as Ciéncias e a Matematica, democratizando o acesso ao conhecimento
e oferecendo condigdes equitativas para o aprendizado de discentes com
necessidades educacionais diversas e diferentes estilos de aprendizagem (Freitas
de Lima et al., 2026).

Metodologia

Este artigo ¢ um estudo de natureza descritiva e exploratéria com
abordagem qualiquantitativa (Creswell, 2014), derivado do estudo de caso
empirico conduzido por Silva (2025) na Escola Estadual Leopoldo Neves,
localizada no bairro de Santa Luzia, em Manaus (AM). A estrutura metodologica
da investigacdo foi delineada com base nas diretrizes de rigor cientifico de
Lakatos e Marconi (2003) e Gil (2008, 2019) para pesquisas sociais.

O percurso investigativo seguiu uma sequéncia légica dividida em trés
fases principais de desenvolvimento metodolégico:

Pesquisa Bibliografica e Documental: Realizou-se um levantamento
sistematico das teorias de aprendizagem visual, multimodalidade e letramento
critico em repositorios académicos e documentos oficiais da educagao nacional
(LDB, BNCC), estabelecendo o marco conceitual de suporte a investigagao (Gil,
2019; Lakatos; Marconi, 2003).

Pesquisa de Campo (Estudo de Caso): Conduziu-se uma coleta de dados
empiricos no ambiente escolar real (Leopoldo Neves). A populagido da escola
compreendia um universo de 30 docentes. Para a composi¢ao da amostra,
selecionou-se um quantitativo de 10 professores que atuavam nos anos finais
do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano), abrangendo diferentes componentes
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curriculares para garantir representatividade e diversidade de perspectivas
pedagdgicas (Silva, 2025).

Coleta de Dados: Utilizaram-se questionarios mistos (contendo perguntas
fechadas e abertas), estruturados de acordo com os objetivos especificos
da pesquisa e disponibilizados via Google Forms para otimizar o envio e a
consolidag¢do dos feedbacks (Silva, 2025). O diario de campo do pesquisador
serviu de suporte adicional para o registro qualitativo de observagdes
assistematicas no cotidiano escolar (Moraes; Galiazzi, 2014; Silva, 2025).

A analise e a elaboragdo dos dados brutos seguiram as técnicas metodoldgicas
de categoriza¢ao operadas em duas dimensdes complementares: a analise estatistica
descritiva simples para as varidveis quantitativas e a analise qualitativa para o corpus
textual composto pelas respostas abertas dos questionarios e pelas anotagdes do
diario de campo (Lakatos; Marconi, 2003; Silva, 2025).

A anadlise qualitativa pautou-se rigorosamente nas etapas sistematicas da
Analise de Contetdo formuladas por Laurence Bardin (Bardin, 2011, 2016; Gil,
2019):

Pré-andlise: Realizagdo da leitura flutuante de todo o material transcrito
dos questionarios e diarios, seguida da escolha dos documentos e da formulagao
de hipoteses e indicadores analiticos (Bardin, 2011, 2016; Gil, 2019).

Exploragdo do material: Operacionalizagdo das decisGes tomadas na pré-
analise por meio da codificacao, do recorte das unidades de registro (segmentos
de texto significativos) e do agrupamento analdgico dessas unidades em
categorias conceituais (Bardin, 2011, 2016; Gil, 2019).

Tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo: Condensac¢ao
dos dados categorizados e sua transformagdo em quadros e tabelas de sintese,
permitindo que os significados latentes e manifestos das falas docentes fossem
confrontados com o referencial tedrico de base (Vigotski, Mayer, Freire),
alcangando assim generalizagdes e conclusdes validas e dignas de crédito
(Bardin, 2011, 2016; Gil, 2019).

Os aspectos éticos da pesquisa de campo foram devidamente
salvaguardados por meio da aplicagdo do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), assegurando-se o sigilo das identidades discentes e docentes
e o uso estritamente académico dos dados (Silva, 2025).

Analise e Discussao dos Resultados

Os dados empiricos coletados junto aos professores da Escola Estadual
Leopoldo Neves revelam importantes aspectos sobre as dindmicas de uso, os
beneficios percebidos e os obstaculos estruturais que circundam a aplicagdo de
recursos visuais no Ensino Fundamental Anos Finais.
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Frequéncia e Formas de Utilizacao de Imagens em Sala de Aula

A investigagdo acerca de como os professores integram as imagens em
suas praticas de ensino indicou uma diversidade de abordagens didaticas.
Diante da indagagdo sobre a forma especifica de inser¢ao dos recursos visuais
no planejamento das aulas, obtiveram-se as respostas sintetizadas na Tabela 2:

Tabela 2: Formas de Utilizacao de Imagens nas Praticas de Ensino dos Docentes.

Porcentagem de

Forma de utilizacdo resposta (%)

Alinhamento e pratica pedagogica

Apenas em aulas 20% Pratica pedagdgica centrada no professor, com a imagem
expositivas 0 utilizada predominantemente como recurso de ilustragao.
Ilustrar conceitos Enfase na mediagio social, com debates coletivos ancorados
durante discussoes 40% em elementos visuais, em dialogo com a perspectiva
em grupo vigotskiana.
Em atividades 20% Valorizag¢ao do protagonismo e do fazer estético,
praticas e projetos 0 aproximando-se dos principios da Proposta Triangular.
Materiais de Utilizag¢ao estruturada da imagem como suporte didatico,
apoio (apostilas, 10% contribuindo para a organizagao das informagdes e para a
apresentacdes) redugdo da sobrecarga cognitiva, conforme principios de Mayer.
Nao utilizam 0% Auséncia de ocorréncia na amostra, indicando a presenga da
imagens nas aulas 0 linguagem visual nas praticas pedagodgicas investigadas.
Outras formas 10% V;macoes nas formas de ut11r1z'a¢;aoI r?lgcwnadas aos
diferentes contextos e estratégias didaticas adotadas.

Fonte: Dados extraidos de Silva (2025, p. 85-88) e Silva e Moura (2025).

Os resultados apontam que, embora subsista uma parcela de 20%
que utiliza imagens em carater estritamente tradicional (aulas expositivas
unilaterais), a maioria expressiva (40%) mobiliza o recurso visual como um
catalisador de discussdes coletivas e debates em grupo. Essa tendéncia corrobora
a tese de Vigotski (2007) de que a aprendizagem significativa é um processo
socialmente mediado. A imagem atua, nesses casos, COmo uma representacao
semiotica compartilhada que apoia a interagao discursiva entre os estudantes e a
consequente internaliza¢ao ativa dos conceitos académicos (Vieira et al., 2023).

Eficacia do Uso de Imagens com Recursos Limitados

Um dos dados mais significativos e surpreendentes revelados pelo estudo
de caso diz respeito a capacidade de superagdo e criatividade docente frente as
reconhecidas caréncias estruturais das escolas publicas brasileiras. Questionados
se consideravam eficazes as estratégias que envolvem o uso de imagens mesmo
em contextos com recursos limitados, obteve-se 0 seguinte panorama quantitativo
(Silva, 2025):
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Figura 1 - Percepcao docente sobre a ocorréncia de contextos com recursos limitados
(Silva, 2025).

B Sim (60%) Nio (30%) As vezes (10%)

Fonte: Silva (2025).

A constatagao de que 60% dos docentes atestam a eficacia das imagens
mesmo diante de limitagdes tecnologicas severas realga o papel da criatividade
e da capacidade de adaptacdo docente (Silva, 2025). Conforme registrado no
diario de campo da pesquisa, na auséncia de projetores digitais multimidia
ou telas interativas funcionais, os educadores recorrem a materiais anal6gicos
alternativos de baixo custo, tais como cartazes manuais, recortes de revistas,
panfletos publicitarios, livros didaticos e fotografias impressas (Silva, 2025).
Essa flexibilidade didatica permite que, mesmo em salas de aula desprovidas
de infraestrutura digital de ponta, as fungdes psicoldgicas superiores dos alunos
sejam estimuladas através da mediagdo visual (Domingues, 2006; Silva, 2025).

Contudo, a parcela de 30% que aponta a ineficacia das imagens nesse
contexto sinaliza um esgotamento pedagogico legitimo. Como bem salienta
Bianchessi (2024), a criatividade individual do professor ndo pode ser utilizada
pelas politicas publicas como um pretexto permanente para mascarar a 0missao
do Estado e a falta de investimento em infraestrutura basica. A sobrecarga de
trabalho derivada da confec¢ao manual de materiais didaticos visuais acentua o
desgaste e a fadiga docente (Laufer, 2018).

Didatica de Analise e Integracao Tedrica

A analise da didatica especifica adotada para a leitura das imagens junto
aos discentes revelou que 40% dos professores priorizam a realizagdo de analises
de imagens associadas a textos prévios (Silva, 2025). Essa escolha didatica alinha-
se perfeitamente com os principios da aprendizagem multimodal de Mayer, os
quais atestam que o cérebro humano processa de maneira complementar as
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informagdes visuais e verbais (Mayer, 2009). Ao vincular a leitura interpretativa
da imagem a um texto verbal correlato, o docente favorece a integracdo
interfuncional da linguagem e do pensamento, facilitando a decodificacdo dos
contetidos complexos de disciplinas cientificas, histéricas e geograficas (Silva,
2025; Vigotski, 2007).

Barreiras a Implementacao Ampla e Necessidades de formacdo

Apesar de a maioria expressiva (70%) reconhecer os beneficios inequivocos
do uso de imagens na facilitagdo da aprendizagem e no engajamento discente
(Silva; Moura, 2025), o estudo identificou sérias barreiras que limitam o
potencial emancipatério do letramento visual. Apenas 37% dos professores da
Escola Estadual Leopoldo Neves afirmaram que a institui¢do escolar possui
a infraestrutura fisica e tecnologica necessaria para a viabilizagdo de praticas
pedagbgicas visuais sistematicas e inovadoras (Silva, 2025). As principais
tensOes limitadoras identificadas na analise qualitativa das respostas docentes
concentram-se em:

Dificuldade de Acesso a Equipamentos: Falta de projetores multimidia
em quantidade suficiente, problemas recorrentes de conectividade com a internet
na escola e escassez de laboratorios de informatica funcionais (Guarizzo et al.,
2024; Silva, 2025).

Déficit na Formagdo de Professores: Auséncia de capacitagdo continuada
voltada para o desenvolvimento do letramento visual critico e para o uso seguro
e integrado das TDIC (Tecnologias Digitais de Informagao e Comunicagdo) no
curriculo escolar (Cavalcante et al., 2024; Laufer, 2018).

Resisténcia Didatica: Tendéncia de alguns docentes ao aprisionamento em
praticas tradicionais unicamente transmissivas de memorizagdo textual, muitas
vezes decorrente da inseguranca técnica e do receio frente a multiplicidade
interpretativa (polissemia) que a analise de imagens introduz na sala de aula
(Laufer, 2018; Silva, 2015).

A superacdo dessas barreiras exige que as secretarias de educacdo
formulem politicas de formag¢do continuada de carater pratico-teodrico,
fornecendo aos professores tanto o aparato tecnoldgico necessario quanto as
competéncias semioticas e didaticas indispensaveis para transformar o consumo
de imagens na sala de aula em um ato de letramento auténtico (Cavalcante et al.,
2024; Duchak, 2016).
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CONSIDERACOES FINAIS

A imagem consolidou-se como um elemento estruturante da cultura e
do conhecimento contemporaneos, transcendendo as fronteiras tradicionais dos
curriculos de Arte para se converter em um recurso pedagogico transdisciplinar
indispensavel no Ensino Fundamental Anos Finais. A articulagido entre o modelo
tridimensional de alfabetiza¢ao visual proposto por Silva (2025) e as evidéncias
empiricas coletadas na Escola Estadual Leopoldo Neves confirma o papel da
linguagem visual na facilitagdo da aprendizagem, no fomento a criatividade e
na promog¢ao da inclusdo escolar.

Os dados qualitativos e quantitativos revelam que os professores
possuem clareza sobre os beneficios cognitivos e motivacionais que as imagens
proporcionam aos estudantes. No entanto, o estudo evidencia que a consolidagdo
dessas praticas nao pode depender exclusivamente da improvisagcdo, do esforgo
individual ou da criatividade dos professores diante de ambientes com recursos
tecnoldgicos limitados. Ha uma urgéncia na implementagao de politicas publicas
consistentes de infraestrutura escolar e de programas robustos de formagao
continuada centrados no letramento visual critico.

Somente ao equipar as escolas publicas e ao capacitar teoricamente
seus docentes sera possivel assegurar um letramento visual que atue de fato
como linha de defesa cognitiva e emocional para criangas e adolescentes. O
desenvolvimento de um olhar critico, reflexivo e autoral prepara os educandos
nado apenas para decodificar passivamente os estimulos estéticos do mercado,
mas para atuarem como criadores soberanos, éticos e responsaveis de cultura
no século XXI.
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